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Hvilke sammenhenger finnes mellom samlivsbrudd og utvikling av sosioemosjonelle 
vansker hos barn? Hvordan kan skolen hjelpe barn som opplever samlivsbrudd, og kan PIS 
sies å være et resiliensfremmende tiltak? 
Teorigrunnlaget vi benytter, er Bronfenbrenners økologiske modell og teori om 
resiliens, inkludert Antonovskys ”opplevelse av sammenheng” og Banduras ”self-
efficacy”. Vi presenterer aktuell forskning på temaet barn og samlivsbrudd og 
diskuterer denne problemstillingens plass i skolen. 
Hensikten med oppgaven er å vise til sammenhenger mellom samlivsbrudd hos foreldre 
og utvikling av sosioemosjonelle vansker hos barn, samt å diskutere skolens rolle 
overfor barn i denne elevgruppen. I denne forbindelse vil vi drøfte hvorvidt PIS-
prosjektet (plan for implementering av samtalegrupper for skilsmissebarn i skolen) kan 
sies å være et resiliensfremmende tiltak. 
 
Metode:  
Oppgaven er teoretisk og vi har benyttet oss av oppdatert faglitteratur og 
tidsskrifter. I tillegg har vi brukt PIS veiledningsmateriell og evalueringsrapport, 
utgitt av Bærum kommune 2008 og 2009.  
 
Data/kilder:  
Data i vår besvarelse er hentet fra norsk og internasjonal forskning på barn og 
samlivsbrudd, og PIS veiledningsmateriell og evalueringsrapport. 
 
Resultater/hovedkonklusjoner:  
Vi har presentert Bronfenbrenners økologiske systemteori, med vekt på aspekter som vi 
anser for å være sentrale i arbeidet med problemstillingen – som betydningen av samspillet 
mellom barn og miljø og økologiske overganger. Bronfenbrenner betrakter miljøet hjemme 
som viktig påvirkningsfaktor overfor de andre miljøene som barnet ferdes i. Dette vil si at 
stressende hendelser i hjemmet vil kunne påvirke barnets skolemestring. I tillegg har 
Bronfenbrenner en teori om en tredjeperson som betydningsfull for barnets utvikling. Videre 
har vi presentert teori om resiliens, som er plassert innenfor et salutogenetisk perspektiv på 
helse. Her er Antonovskys ”opplevelse av sammenheng” og  Banduras self-efficacy sentrale 
begreper. Viktige komponenter ved resiliens ble også gjort rede for, som risiko- og 
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beskyttelsesfaktorer, sårbarhet og tilpasning. Videre har vi lagt frem teori om grupper som 
intervensjon.  
Vi har presentert forskning som omhandler sammenhengen mellom samlivsbrudd og 
utvikling av sosioemosjonelle vansker hos barn. Den økte risikoen for utvikling av 
sosioemosjonelle vansker hos barn fra brutte hjem, sammen med vissheten om at antall 
samlivsbrudd er økende, utgjør slik vi ser det et sterkt argument for at kjennskap til 
samlivsbruddets potensielle konsekvenser for barn bør inngå som en del av læreres 
kunnskapsbase. Denne konsekvensen er utgangspunkt for vår drøfting av skolens rolle 
overfor barn som har opplevd samlivsbrudd.  
PIS er et gruppeintervensjonsprogram rettet mot barn som har opplevd samlivsbrudd. 
Veiledningsmateriellet og evalueringsrapporten vurderes ut ifra vår teoretiske ramme med 
vekt på sentrale aspekter ved teori om resiliens. På bakgrunn av dette har vi drøftet om PIS er 
å betrakte som et resiliensfremmende tiltak.  
Vår samlede vurdering er at PIS bygger på en helsefremmende tilnærming til samlivsbrudd, 
og at prosjektet har flere krysningspunkter med teori om resiliens. Dermed kan PIS teoretisk 
sett kalles et resiliensfremmende tiltak. Med hensyn til evalueringsrapporten, er ikke de 
forskningsmetodologiske forutsetningene til stede, noe vi har belyst gjennom teori om 
metode. På bakgrunn av de involvertes responser, kan vi likevel anta at PIS  er et positivt 
tiltak som barn i Bærum kommune har hatt nytte av. 
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1. Innledning 
1.1 Presentasjon av tema  
Samlivsbrudd i vår tid er et relativt vanlig fenomen. Tall fra Statistisk Sentralbyrå (2008) 
viser at andelen barn i alderen 0-17 år som bor sammen med begge sine foreldre, har gått ned 
fra 82 prosent (i 1989) til 74,7 prosent. Disse tallene inkluderer foreldre som har vært gift og 
samboende. I følge nyere tall fra Barne- og Likestillingsdepartementet (BLD), opplever 
20 000 barn hvert år at deres foreldre går fra hverandre. Det er ca 17 000 meklinger mellom 
foreldre i året, og rettsapparatet har omtrent 2 000 saker årlig der konfliktnivået mellom 
foreldrene er høyt (BLD 2009).  
Innen forskning har det tidligere vært svært ulike meninger om hvilke følger et samlivsbrudd 
har for barna som er involvert; fra å tro at bruddet fører med seg alvorlige livslange 
problemer til en oppfatning av at barn ikke berøres i særlig grad (Wallerstein 1980, 
Hetherington 1978 i Bronfenbrenner 1979). Innenfor dagens forskning er det imidlertid stor 
grad av enighet om at de fleste barn som opplever samlivsbrudd takler denne erfaringen bra, 
uten å utvikle alvorlige problemer (Emery 1999, 2006). Samtidig mener de fleste forskere at 
barn ofte opplever det som svært vanskelig og trist når foreldrene går fra hverandre, og at de 
har en noe større risiko for å utvikle psykiske, skolefaglige og sosiale problemer enn barn fra 
intakte familier (Amato, Harvey og Fine 2004, Emery 1999, Moxnes 2003). Det har 
imidlertid vist seg å være problematisk å isolere samlivsbrudd som enkeltstående årsak 
(ibid).  
Den store forekomsten av samlivsbrudd i vår tid representerer en endring i familiestruktur, 
og begrepet kjernefamilie kan sies å ha fått nytt innhold. Samtidig vil den omveltningen som 
et samlivsbrudd representerer, ofte kunne sies å representere en kritisk fase i barns liv 
(Emery 2006). Dette kan bety at barnets behov for støtte vil være større enn vanlig i en 
periode. Avhengig av samlivsbruddets karakter, vil også foreldrenes mulighet til å gi støtte 
og skape trygghet kunne være begrenset. Dette er særlig aktuelt dersom konfliktnivået er 
høyt, eller i tilfeller hvor den ene av partene ikke ønsker seg ut av forholdet og blir psykisk 
nedbrutt som følge av dette (Killén 2004). I mange tilfeller har barnet andre i sitt nettverk 
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som kan hjelpe og gi støtte. Blant annet kan voksne i skole og barnehage representere noe 
trygt og stabilt når det er vanskelig hjemme. 
Selv om samlivsbrudd i stor grad er blitt normalisert, betyr ikke dette nødvendigvis at det er 
enklere for de barna som er involvert. For barn kan det derimot være vanskelig å akseptere at 
foreldrene går fra hverandre hvis årsakene er av typen ”forelskelsen har gått over”, ”vi har 
vokst fra hverandre” etc. Disse begrunnelsene kan for barnet både virke utilstrekkelige og 
romme håp om gjenforening i lang tid etter at bruddet er et faktum (Thuen 2004). 
I oppgaven fokuserer vi på de potensielt negative konsekvensene et samlivsbrudd kan bety 
for et barn, og hvilke følger dette har for skolen. Likevel er det viktig å se at samlivsbrudd 
også kan bety slutten på en konfliktfylt og spent situasjon (Hetherington og Stanley-Hagan 
1999). En langvarig konflikt mellom foreldrene som ender i brudd, vil altså kunne virke 
positivt for barnets videre utvikling. Likevel finner Amato og Booth (1997) at det er et 
relativt lite antall samlivsbrudd som er fordelaktige for barna. 
Vi mener det er viktig at andre voksne i barnas nære omgivelser viser hensyn når foreldrene 
går hver til sitt. I mange tilfeller er det kanskje ikke mer som skal til enn at man som voksen 
gir litt ekstra oppmerksomhet, mens i andre tilfeller kan det være behov for mer omfattende 
oppfølging. Store deler av barns hverdag tilbringes på skolen, og lærere er ofte blant de 
første i barns nettverk som får kjennskap til at foreldrene skal gå fra hverandre. Vi ønsker å 
drøfte hvorvidt lærere som enkeltpersoner og skolen som system bør ha et definert ansvar når 
en elev opplever samlivsbrudd, og om disse elevene kan ha behov for spesiell oppfølging i 
en periode. Her vil det naturlig nok være snakk om store variasjoner mellom elevene, og en 
individuell tilpasning er nødvendig. Det ønskelige utfallet for alle elever uansett være å 
unngå alvorlige langvarige konsekvenser av samlivsbrudd. Vi vil senere i oppgaven drøfte 
skolens muligheter for å bidra til en slik forebygging, innenfor de rammene og 
begrensningene det innebærer.  
Bærum kommune utviklet for ti år siden et prosjekt de kaller PIS – ”plan for implementering 
av samtalegrupper for skilsmissebarn i skolen”. Prosjektet er et samarbeid mellom 
helsetjeneste og skole, og presenteres som et forebyggende tiltak for å fremme psykisk helse 
blant barn og unge. Prosjektet er solgt til over 350 andre kommuner i Norge, og vi bruker 
PIS som et eksempel på tiltak overfor barn som har opplevd samlivsbrudd.  
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1.2 Problemstilling 
Følgende problemstilling er utgangspunkt for oppgaven: 
Hvilke sammenhenger finnes mellom samlivsbrudd og utvikling av sosioemosjonelle 
vansker hos barn? Hvordan kan skolen hjelpe barn som opplever samlivsbrudd, og kan PIS 
sies å være et resiliensfremmende tiltak? 
1.3 Teoretisk forankring 
Som utgangspunkt for oppgaven har vi valgt Bronfenbrenners økologiske utviklingsmodell 
og teori om resiliens. Disse perspektivene utgjør en ramme for flere viktige aspekter i 
besvarelsen av vår problemstilling. Som det fremgår av punkt 1.2, så er vår problemstilling 
todelt. For å svare på problemstillingens første del, vil vi ta for oss nyere forskning som 
omhandler konsekvenser av samlivsbrudd for barn. Nærmere bestemt vil vi se på hvordan 
denne forskningen dokumenterer en sammenheng mellom samlivsbrudd og sosioemosjonelle 
vansker hos barn. Problemstillingens andre del besvares ved å bruke elementer fra oppgavens 
teorigrunnlag, for å si noe om hvordan skolen kan ivareta elever som har opplevd 
samlivsbrudd.   
1.4 Oppbygging og fordeling av oppgaven 
I kapittel 2 og 3 vil vi gjøre rede for hovedmomenter i vår teoretiske forankring, 
Bronfenbrenners økologiske utviklingsmodell og teori om resiliens. I kapittel 4 vil vi se på 
sammenhengen mellom samlivsbrudd og utvikling av sosioemosjonelle vansker hos barn. Vi 
vil ta for oss både nasjonal og internasjonal forskning på området, og vi deler funnene inn i 
kategoriene individuelle, familiære og eksterne faktorer. Siden det meste av forskningen på 
området er internasjonal, vil vi se om disse funnene kan overføres til norske/ nordiske 
forhold.  I kapittel 5 vil vi vurdere hvilken rolle skolen kan ha overfor barn som har fått 
problemer i kjølvannet av foreldrenes samlivsbrudd.  I denne forbindelse vil vi blant annet 
komme inn på risiko- og beskyttelsesfaktorer knyttet til skolen som system, samt diskusjoner 
omkring skolens mandat. I kapittel 6 vil vi presentere PIS-prosjektet som er et eksempel på 
intervensjonstiltak overfor barn som har opplevd samlivsbrudd. Vi vil se på hvilke teoretiske 
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paralleller som finnes mellom PIS og vår oppgaves teori, og drøfte om PIS kan sies å være et 
resiliensfremmende tiltak. I kapittel 7 tar vi for oss seg en nylig offentliggjort 
evalueringsrapport av PIS, og formålet med dette kapitlet er todelt. Først vil vi foreta en 
kritisk drøftning av rapporten. Deretter vil vi, på bakgrunn av resultatene som kommer frem, 
vurdere om PIS er å se på som resiliensfremmende tiltak i praksis.  
Oppgavens teoretiske del er todelt. Elena har i kapittel 2 skrevet om Bronfenbrenners 
økologiske modell og Guro har i kapittel 3 skrevet om resiliens. I det videre arbeidet med 
oppgaven har vi arbeidet i fellesskap, og kapitlene er slik de fremstår nå et resultat av begges 
innsats. Likevel er det mulig å si at Elena er hovedansvarlig for kapittel 4 og 7, og Guro er 
hovedansvarlig for kapittel 5 og 6.  
1.5 Begrepsavklaringer 
På tross av at mye av forskningen som omtales i kapittel 4 tar for seg skilsmisser, benytter vi 
begrepet samlivsbrudd fremfor skilsmisse i oppgaven. Dette gjør vi på bakgrunn av en 
antakelse om at vanskene som barn kan oppleve som følge av at foreldre går fra hverandre, 
er de samme uavhengig av om foreldrene var gifte eller samboende før bruddet. 
Samlivsbrudd er altså dekkende både for skilsmisse og brutte samboerskap i denne 
oppgaven.  
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2. Urie Bronfenbrenner 
Tidligere publikasjoner innenfor barnepsykologi omhandlet i hovedsak hvilken betydning 
spesifikke miljøpåvirkninger hadde for individet, som for eksempel størrelse på familie, 
nummer i søskenflokken, single foreldre versus gifte foreldre, sosial klasse, og etnisk 
bakgrunn. Bronfenbrenner ønsket å se på menneskets utvikling som et produkt av dets 
interaksjon med miljøet, i Bronfenbrenners (1979) egne ord; ”… a theory of environmental 
interconnections and their impact on the forces directly affecting psychological growth” 
(ibid.:8). Bronfenbrenners teoretiske perspektiv fokuserer på mennesket i utvikling, miljøet 
som omgir mennesket, og interaksjonen mellom menneske og miljø. Det økologiske miljøet 
kan ses på som strukturer på ulike nivå, med utgangspunkt i mennesket og dets relasjoner.  
2.1 Bronfenbrenners økologiske utviklingsmodell 
I Bronfenbrenners økologiske utviklingsmodell er det et fokus på interaksjonen mellom 
menneske og miljø. I hans egen definisjon av denne interaksjonen, heter det: ”The ecology of 
human development involves the scientific study of the progressive, mutual accommodation 
between an active, growing human being and the changing properties of the immediate 
settings in which the developing person lives, as this process is affected by relations between 
these settings, and by the larger contexts in which the settings are embedded” 
(Bronfenbrenner1979:21). Individets interaksjon med miljøet foregår i systemer og i grader 
av nærhet til individet. 
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Figur 1: Bronfenbrenners økologiske modell  
Bronfenbrenner mente at tidligere forskning på barns utvikling kun befant seg i det han kaller 
et mikrosystem. Elementene i dette systemet består av individets aktiviteter og roller, samt de 
direkte relasjonene som individet har til andre mennesker (ibid.). I begynnelsen av livet 
retter individet oppmerksomheten mot en person eller en hendelse av gangen. Først noe 
senere i livet vil det være klar over at også andre relasjoner og deltagere har betydning for en 
hendelse. Som eksempel på et mikrosystem nevnes familien eller klasserommet, og det 
direkte samspillet som er mellom mor og barn, eller lærer og elev.   
Mesosystemet omfatter to eller flere slike mikrosystemer, der individet aktivt deltar. 
Eksempler på dette systemet er for barnet relasjonen mellom hjem, skole og jevnaldrende i 
lokalsamfunnet. For en voksen kan dette systemet bestå av familien, jobben og det sosiale 
livet man har (Bronfenbrenner 1979). Dette systemet formes og utvides i individets møte 
med nye situasjoner. Bronfenbrenner hevder at for at foreldre skal kunne fungere 
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tilfredsstillende i sine roller, er de avhengige av en fleksibel jobbsituasjon, gode 
omsorgstilbud til sine barn, hjelp fra venner og naboer, gode helse- og sosiale vilkår, samt et 
sikkert nærmiljø (ibid.). Med andre ord er velfungerende foreldre avhengige av et godt 
utviklet mesosystem. Bronfenbrenner (1979) skriver i sin bok ” The Ecology of Human 
Development” at flere unge i dag vokser opp uten noe erfaring i å gi omsorg til andre som 
virkelig trenger hjelp. Han jobbet også for å innføre praktisk omsorg for andre mennesker, 
som han kalte ”Curriculum for caring”, som en del av pensum på skolen for å styrke 
mesosystemet (ibid.).   
Eksosystemet består av situasjoner der individet ikke direkte deltar, men som allikevel får 
konsekvenser for individets utvikling i mikrosystemet (Bronfenbrenner 1979). Endringer i 
eksosystemet påvirker hvordan barnet opplever mikrosystemet, og som eksempel kan nevnes 
eksterne miljøfaktorer som foreldres vennekrets eller endringer i foreldrenes arbeidsplass. 
Dersom en far mister jobben sin, vil dette kunne få konsekvenser for barnet i form av 
deprimerte foreldre, dårligere økonomi etc. Dersom mor har et mangelfullt sosialt 
støtteapparat, vil dette kunne påvirke samspillet mellom mor og barn ved at mor er usikker 
og kanskje også ulykkelig.   
Formen og innholdet i disse tre systemene representerer en overordnet sosial og kulturell 
ramme, som Bronfenbrenner kaller for et makrosystem. Dette systemet består av gjeldende 
ideologi og verdier som er retningsgivende både for atferd og utvikling i de tre andre 
systemene (Bronfenbrenner 1979). Både kultur og subkultur er representert i dette 
rammeverket, gjennom felles livsløp og overganger, felles roller og relasjoner. 
Bronfenbrenner nevner også ”intrasosiale kontraster” som en del av dette systemet, det at 
fattige familier kan oppleve møte med verdier, roller og relasjoner som annerledes enn mer 
velstående familier. Som et eksempel på hvordan makrosystemet kan påvirke individet 
direkte, nevner han alvorlig økonomisk krise, som kan være med og påvirke et barn gjennom 
hele livet, avhengig av barnets alder når krisen inntreffer (ibid.).    
Senere utvidet Bronfenbrenner sin modell med et kronosystem, som inkluderte et 
tidsperspektiv, og som i hovedsak omhandler historiske hendelser og forhold som påvirker 
individet og samfunnet. Som et eksempel på kronosystemets påvirkning på individet, kan 
nevnes hvordan dagens situasjon med begge foreldre i arbeid fører til at en stadig større del 
av oppveksten foregår i barnehage og på skole/ SFO. 
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2.2 Dyade og N+2 system 
Fokuset i teorien er miljøet slik det oppfattes å påvirke individets atferd og utvikling, ikke 
hvordan miljøet er objektivt sett. Dette vises i forskjellen mellom den atferden som kommer 
til uttrykk i laboratorieforskning kontra den atferd som vi finner i det virkelige liv. 
Tradisjonell eksperimentell forskning gir oss gjerne data om en av deltagerne i en 
samspillsituasjon. Bronfenbrenner var interessert i å se nærmere på samspillet mellom to 
personer, også kalt en dyade. En dyade er definert som en situasjon der to personer retter 
oppmerksomheten mot, eller deltar i, hverandres aktivitet. Ved å observere begge sider i et 
slikt samspill (for eksempel mellom forelder og barn) med tanke på deres aktivitet, deres 
roller og deres relasjon, vil man kunne se hvordan de to partene sammen sørger for utvikling. 
Denne samhandlingen fungerer som en av byggesteinene i et mesosystem (Bronfenbrenner 
1979).  
Bronfenbrenner var også interessert i den påvirkningen som tredjepersoner har for denne 
dyaden. For at en dyade skal kunne utvikles positivt, er man avhengig av tilstedeværende og 
deltagende tredjepersoner, for eksempel ektefelle, slektninger, venner, naboer etc. Dette 
kaller Bronfenbrenner for et ”N + 2 – system”. Dersom disse personene er fraværende, eller 
har en forstyrrende rolle, så vil dyadens utvikling kunne ødelegges (ibid.).  
2.3 Økologiske overganger 
Bronfenbrenner snakker om økologiske overganger – ”shifts in role or settings, which occur 
throughout the life span” (Bronfenbrenner 1979:6). Eksempler på slike økologiske 
overganger i livet, kan være det å få søsken, når barnet begynner på skole, når man er i en 
jobbsøkesituasjon, når man flytter fra et sted til et annet, når man gifter seg og når man 
opplever et samlivsbrudd. Som følge av foreldres samlivsbrudd, vil barn gjennomgå 
endringer i sine roller. De må ofte forholde seg til to bosteder, og i noen tilfeller bytte 
nærmiljø og skole. Samlivsbruddet innebærer også ofte at foreldrene etablerer seg med nye 
partnere, som kan innebære at barnet får stesøsken eller halvsøsken. Det vil kunne bli lettere 
for barnet å klare disse tilpasningene dersom barnet har fått tilstrekkelig informasjon om 
bruddet på forhånd og om barnet har fått påvirke beslutningen om hvor det skal bo etter 
samlivsbruddet. Omgivelsene har også forventninger til hvordan barnet skal tilpasse seg sin 
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nye rolle, og i vår oppgaves problemstilling blir det særlig viktig å se på foreldrenes og 
skolens forventninger til eleven etter et samlivsbrudd. Dette vil bli drøftet i kapittel 4 og 5. 
Bronfenbrenner er også opptatt av den sosiale rollen man innehar. Med rolle refereres det 
som regel til alder, kjønn, sivilstatus, yrke, etnisitet etc., mens i en utvidet betydning handler 
det om ”a set of activities and relations expected of a person occupying a particular position 
in society, and of others in relation to that person” (Bronfenbrenner 1979:85). Som eksempel 
nevnes her forventningene knyttet til rollen som forelder kontra rollen som lærer. Begge har 
en funksjon som veileder og oppdrager i deres relasjon til barnet, og barnet forventes å 
akseptere de råd som blir gitt. Likevel står foreldrerollen i en særstilling, og foreldrenes 
autoritet og påvirkning er forventet å ha størst betydning for barnets utvikling (Ibid s. 85). 
2.4 Bronfenbrenners underbygging av sin teoretiske 
modell 
Bronfenbrenner (1979) bruker samlivsbrudd som risikofaktor for negativ utvikling hos 
individet. I denne sammenheng skal vi nøye oss med å bruke Bronfenbrenners (ibid.) 
henvisning til annen forskning i sin bok ”The Ecology of Human Development”, der han 
presenterer forskning som understreker hvor viktig det er med et støttende nettverk for at 
samspillet mellom to personer, for eksempel mor og barn, skal fungere godt (Parke 1978 og 
Pederson 1976 i Bronfenbrenner 1979). Den samme forskningen henviser til resultat som 
viste at konfliktfylte ekteskap går ut over barnets utviklingskurve og mors evne til å vise 
omsorg for sitt barn (ibid.). Det er viktig å understreke at Pedersons forskning ble utført i 
laboratorium, og derfor blir det vanskelig å si noe om gyldigheten av resultatene, da 
mennesker kan oppføre seg annerledes i en slik ”kunstig” situasjon kontra i sitt naturlige 
miljø. I denne undersøkelsen fikk også de involverte foreldrene en rekke instrukser de måtte 
følge, som kan ha medført en mer unaturlig atferd enn det de ville vist utenfor laboratoriet.  
Bronfenbrenner refererer til Hetheringtons studie fra 1976, og oppfølgingsstudie fra1978, når 
han skriver om samlivsbrudd og hvordan dette kan påvirke familiestrukturen og de 
forskjellige systemene i sin økologiske modell. I Hetheringtons komparative studie deltar 48 
nyskilte middelklasseforeldre der mor har daglig omsorg for barna. Kontrollgruppa består av 
en matchet gruppe, der foreldrene ikke var skilt, hadde lik utdannelsesbakgrunn, og barna 
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hadde samme alder, kjønn og rekkefølge i søskenflokken, samt var barn i samme barnehage. 
Metodene som ble benyttet, var intervju, observasjon i og utenfor laboratorium, og 
observasjon av barnas atferd i barnehagen. Hetherington konkluderer med at barn har en 
signifikant risiko for å utvikle emosjonelle og atferdsmessige problemer etter foreldrenes 
samlivsbrudd (i Bronfenbrenner 1979). Videre konkluderer hun med at en forutsetning for at 
barnet skal klare seg bra gjennom et samlivsbrudd, er samarbeidende foreldre og et støttende 
nettverk. Vi vil komme mer inn på Hetheringtons nyere forskning senere i oppgaven, men vil 
i dette kapitlet se på hennes komparative studie sett i forhold til Bronfenbrenners økologiske 
modell. Bronfenbrenner mener at Hetherington understreker betydningen av N+2 modellen i 
sin undersøkelse, ved at hun i tillegg til mikrosystemet, også inkluderer betydningen av 
meso-, ekso- og makrosystemene (Bronfenbrenner 1979). For at dyaden mellom mor og barn 
skal fungere, er man avhengig av velfungerende familierelasjoner. Videre viser 
Hetheringtons studie at den samme dyaden er avhengig av at barnehagepersonalet inngår i et 
positivt samspill med barnet (mesosystemet), at mor har gode relasjoner og vennskap, selv 
om disse aldri selv er i kontakt med barnet (eksosystemet) og ikke minst avhenger dyaden av 
eksistensen og innholdet i en støttende og tilretteleggende kultur (makrosystemet).    
Mens positive relasjoner til tredjepersoner kan sørge for en positiv utvikling for barnet i en 
mor – barn dyade, vil tilsvarende negative relasjoner kunne forringe kvaliteten på dyaden 
(Bronfenbrenner 1979). Men for å nyansere Hetheringtons resultat noe, så viser 
Bronfenbrenner til forskning som viser at det ikke bare er samlivsbrudd som fører til 
negative konsekvenser for barnet. Vedvarende konflikt i ekteskapet kan også føre til at barnet 
får en negativ utvikling (Zill 1978 i Bronfenbrenner 1979:80-81). I slike tilfeller kan man si 
at et samlivsbrudd vil kunne være positivt for barnet. 
2.5 Bronfenbrenner oppsummert 
Sentralt i Bronfenbrenners økologiske modell, finner vi mennesket i utvikling, og 
vektlegging av den interaksjon som foregår mellom mennesket og de miljø det ferdes i. 
Temaet for oppgaven er hvordan samlivsbrudd påvirker barn, og sentralt for disse barna er 
blant annet hvordan foreldrene og skolen håndterer en slik situasjon. For skilte foreldre vil et 
godt mesosystem bestå av gode omsorgstilbud for barna, og god hjelp og støtte fra venner og 
naboer. Disse faktorene er av stor betydning for at foreldrene skal kunne fungere bedre i sin 
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rolle når de selv opplever en krise. For at barn som opplever samlivsbrudd skal kunne 
fungere godt i sitt mesosystem, er de avhengige av at hjemmet er så stabilt og konfliktfritt 
som mulig, at deres skolesituasjon er forutsigbar, og at de har venner og andre voksne som 
kan gi de støtte i en vanskelig situasjon. Man kan se på Bronfenbrenners N+2 system som et 
utvidet nettverk, bestående av tilgjengelige personer som kan bidra med trygge rammer under 
et samlivsbrudd, dette være seg naboer, venner, lærere og andre. Makrosystemets gjeldende 
verdier har betydning for hvordan barn og unge håndterer et samlivsbrudd. I et samfunn der 
forekomsten av samlivsbrudd er økende, kan det derfor være grunn til å tro at aksepten øker i 
takt med denne utviklingen. Vi vil videre i oppgaven ta med oss Bronfenbrenners teoretiske 
modell når vi ser nærmere på følgetilstander etter samlivsbrudd, og PIS-prosjektet som et 
resiliensfremmende tiltak i kapittel 6 og 7. 
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3. Resiliens 
Dette kapitlet gir en innføring i begrepet resiliens. Resiliens plasseres innenfor et 
salutogenetisk perspektiv på helse, med Antonovskys teori som sentral referanse. Begrepet 
self-efficacy vil også bli gjort rede for, både på grunn av begrepets nære relasjon til 
Antonovskys teori, og dets relevans videre i oppgaven. Videre vil vi nevne to sentrale 
resiliensstudier, og vi vil komme inn på sentrale aspekter ved resiliens, som risiko, sårbarhet 
og beskyttelse. Til slutt i kapitlet vil vi se på hvilke premisser resiliensforskningen legger til 
grunn for intervensjon, og omtale gruppeintervensjon som eksempel på tiltak. 
3.1 Definisjoner 
Resiliens handler om menneskets positive tilpasning og bevaring av god helse til tross for 
opplevelse av motgang (Luthar 2003). Begrepet er en fornorsking av det engelske begrepet 
resilience. Det finnes ingen fullstendig norsk oversettelse, men motstandskraft og mestring er 
alternative norske ord som sier noe om hva resiliens innebærer. Disse begrepene brukes for å 
beskrive resiliens i boka ”Mestring som mulighet i møtet med barn, ungdom og foreldre” 
(Gjærum, Grøholt og Sommerschild 1998). En viktig dimensjon ved resiliensbegrepet er 
imidlertid samspillet mellom individ og miljø (Walsh 1998), som begrepene mestring og 
motstandskraft ikke ivaretar. Mestring kan heller sies å være den aktive delen av 
resiliensprosessen. Resiliens er relativt, altså kan resiliens hos et barn variere på samme måte 
som risikoen vil variere (Rutter 2000 og Borge 2003). Det er også viktig å forstå resiliens i 
forhold til ulike samfunnsforhold og kulturer, på grunn av ulike definisjoner på hva det vil si 
å lykkes. I Norge er høy utdanning og materielle goder ansett som kriterier for å ha det bra, 
mens i andre land og kulturer vil det kunne være tilstrekkelig å ha mat og tak over hodet for å 
kunne konstatere samme grad av tilfredshet (Borge 2003).  
Det kinesiske tegnet for ”krise” består både av symbol for fare og for mulighet. Dette 
illustrerer paradokset resiliens; noen ganger kan vonde opplevelser føre til positiv personlig 
utvikling (Walsh 1998). Begrepet kan også defineres som kapasitet til å komme styrket ut av 
en belastende erfaring. Det handler altså om mer enn å overleve eller komme gjennom en 
vanskelig opplevelse. På den andre siden handler resiliens ikke om å være usårbar, eller 
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utelukkende sterk. Resilient atferd kan derimot inkludere både svakhet og sårbarhet (Rutter 
2000 og Walsh 1998).  
Resiliensforskning er en gren av epidemiologisk risikoforskning hvor man arbeider med å 
kartlegge effekten av ulike typer stressfaktorer på menneskers fungering. Forskjellige typer 
belastningsformer er undersøkt, fra krig og naturkatastrofer til mer langvarige belastninger 
knyttet til barndom og oppvekst (Waaktaar og Christie 2000). Målet med 
resiliensforskningen er å identifisere de prosessene som bidrar til sunn utvikling, og skape 
muligheter for intervensjon og tiltak i arbeidet med mennesker som befinner seg i 
risikosituasjoner. Resiliens representerer et ressursorientert og positivt utgangspunkt for 
disse menneskenes videre utvikling. Denne positive orienteringen plasserer resiliens i et 
salutogenetisk perspektiv på helse, hvor man søker å forklare hva som gjør mennesker friske. 
Dette står i motsetning til patogenese som forklarer sykdom (Antonovsky 1987).  I et 
salutogenetisk perspektiv tar man avstand fra en inndeling mellom syk og frisk, til fordel for 
å betrakte helse som et kontinuum mellom alvorlig syk og fullstendig frisk. Interessen styres 
mot de faktorer som bringer mennesket så nær den friske enden av skalaen som mulig. 
(Sommerschild 1998). 
Stress og belastning kan oppleves både stålsettende og sensitiserende, og det er et komplekst 
samspill mellom egenskaper i personen og situasjonen som påvirker utfallet (Borge 2003). 
Rutter (2000) hevder at nøkkelen til å forstå denne variasjonen kan ligge i barnets første 
stressende opplevelse. Dersom denne føles overkommelig, kan det lede til en vellykket 
håndtering, og videre til følelse av mestring og god selvfølelse. Hva slags mening man 
tillegger de belastende erfaringene man har hatt, har også vist seg å være avgjørende for 
videre fungering (Waaktaar og Christie 2000). Det samme gjelder følelsen av kontinuitet og 
sammenheng i tilværelsen, og et sentralt begrep i denne sammenhengen er Antonovskys 
”sence of coherence” (Antonovsky 1988 i Waaktaar og Christie 2000). Dette begrepet hører 
hjemme i den tidligere nevnte salutogenetiske forståelsen av helse, og kan sies å betegne en 
”intuitiv vei til god helse” ved at man på den ene siden unngår å se seg selv som offer, og på 
den andre siden fortsetter å ha en positiv framtidsorientering på tross av belastende 
opplevelser. Vi skal komme nærmere inn på Antonovskys teori i neste punkt.  
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3.1.1 Antonovskys ”opplevelse av sammenheng” 
I følge Antonovsky bidrar tre ulike faktorer til å gi individet opplevelse av sammenheng og 
dermed også god helse; at verden er begripelig framfor forvirrende og kaotisk, at verden 
oppleves som håndterbar og at man har mulighet til å påvirke eget liv, og at verden oppleves 
som emosjonelt meningsfull (Antonovsky 1987). Videre avviser han den dikotomiserende 
klassifikasjonen av mennesker som enten friske eller syke, men foreslår heller at mennesker 
befinner seg på et kontinuum fra friskhet til sykdom. Antonovsky setter fokus på hva som 
bidrar til at mennesker befinner seg så nær den friske enden av skalaen som mulig. I denne 
sammenhengen betraktes ikke stressorer som noe som alltid skal bekjempes, men som noe 
som er naturlig tilstede i tilværelsen i større eller mindre grad. Stressorenes innvirkning på 
mennesket betraktes ikke nødvendigvis som noe patologisk, men like gjerne som 
helsefremmende. Dette avhenger av type stressor, og i hvor stor grad man klarer å løse opp 
spenninger. Antonovsky var opptatt av hvilke faktorer som bidrar til menneskets aktive 
tilpasning til utfordringer i livet (ibid.).  
Opprinnelsen til begrepet «opplevelse av sammenheng» kommer fra Antonovskys studie av 
menneskers håndtering av traumatiske livshendelser. Utvalget besto av 51 personer, som alle 
deltok i ustrukturerte dybdeintervju hvor det veiledende spørsmålet var hvordan personene 
betrakter sine liv. Deltakerne hadde til felles at de hadde opplevd en traumatisk opplevelse, 
som de så ut til å håndtere på en bemerkelsesverdig god måte (Antonovsky 1987). Analysen 
av datamaterialet førte frem til komponentene begripelighet, håndterbarhet og mening. De 
menneskene som etter analysen viste seg å ha en sterk opplevelse av sammenheng hadde 
høye verdier på disse komponentene, mens det motsatte var tilfelle hos de med svak 
opplevelse av sammenheng (ibid.). Forståelighet henspeiler på i hvilken grad man opplever 
indre og ytre stimuli som begripelige framfor kaotisk. Et menneske som føler at tilværelsen i 
høy grad fremstår som begripelig, vil forvente at de hendelsene som han møter i framtiden er 
forutsigbare, og eventuelle overraskelser vil kunne forklares. Negative hendelser kan 
forekomme, men et menneske som har høy grad av begripelighet vil forsøke å gjøre 
hendelsene begripelige. Håndterbarhet handler om i hvilken grad man som menneske 
opplever at man har ressurser til å møte de krav som stimuli stiller. Disse inkluderer både 
individuelle ressurser og ressurser i omgivelsene; familie, venner, kolleger, etc. Har man en 
sterk følelse av håndterbarhet, kommer man ikke til å føle seg som et offer for omgivelsene, 
ei heller å synes at livet behandler en urettferdig. Samtidig har man en realistisk oppfatning 
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av at vanskelige ting skjer i livet, men man har mulighet til å hanskes med dette. Mening er 
motivasjonskomponenten i begrepet ”opplevelse av sammenheng”. Begrepet mening vil i 
denne sammenhengen handle om å ha områder i livet som oppleves som viktige, både 
følelsesmessig og kognitivt. I Antonovskys undersøkelse hadde de med en svak opplevelse 
av sammenheng, få eller ingen områder i livet som var av særlig betydning for dem. Mening 
går også ut på at i det minste noen av livets utfordringer er verdt å investere tid og energi i, 
og at de vekker engasjement. I møte med motgang, vil mennesker med sterk følelse av 
sammenheng søke mening i opplevelsene, og tenke og handle på måter som gjør at de 
kommer best mulig ut av situasjonen (Antonovsky 1987). Samlivsbrudd er for Antonovsky 
eksempel på en ”livshendelsesstressor” (ibid.). En slik hendelse er ikke viktig i seg selv, det 
sentrale er alle følgene hendelsen er opphav til. Styrken i opplevelse av sammenheng hos den 
personen som berøres av slike hendelser, bestemmer om følgene blir skadelige, nøytrale eller 
helsebringende. 
Det å befinne seg i en krise er et brudd på kontinuitet eller opplevelse av sammenheng 
(Raundalen og Schultz 2006), og ut fra Antonovskys teori er dette dermed å se på som trussel 
mot god helse. Raundalen og Schultz bygger videre på Antonovsky når de løfter frem 
betydningen av å gjøre en ekstra innsats overfor barn som befinner seg i en krise, og 
prinsipper for å styrke kontinuiteten er sentrale i dette arbeidet (ibid.). I sin bok 
”Krisepedagogikk” skriver de om hvordan man på ulike måter kan tilnærme seg et barn som 
blir utsatt for belastende livshendelser. Dette skjer blant annet gjennom terapeutisk 
kommunikasjon, som handler om å kommunisere med barn i vanskelige situasjoner ved å 
forklare, skape trygghet og veilede. Alternativet til å snakke åpent om disse situasjonene, er 
”å befinne seg i en tåkeheim av fortielser, omskrivninger, mistanke og angstskapende 
uvitenhet” (Raundalen og Schultz 2006:61). Omsatt i praksis kan dette dreie seg om å snakke 
med barn om hvordan ting var før, hvordan situasjonen er nå, og hvordan situasjonen kan bli 
i fremtiden (ibid.).  
Banduras begrep om self-efficacy er et begrep med paralleller til Antonovskys opplevelse av 
sammenheng (Kroeber 1963 og Haan 1977 i Antonovsky 1987). Både Bandura og 
Antonovsky sier noe om at spenning og utfordringer ikke er problematisk så lenge man som 
menneske er overbevist om at man er i stand til å gjøre det som er nødvendig for å lykkes 
(ibid.). En av forskjellene mellom personer med sterk og svak opplevelse av sammenheng, 
og høy og lav self-efficacy, er om en utfordring eller et problem fører til motivasjon for 
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handling eller virker paralyserende. Mennesker i førstnevnte gruppe antas å ha såkalte 
fokuserte følelser i utfordrende situasjoner, noe som igjen aktiverer mestringsmekanismer. 
Diffuse følelser vil derimot oftere aktivere ubevisste forsvarsmekanismer (ibid.). Vi vil kort 
gjøre rede for self-efficacy i neste punkt. 
3.1.2 Self-efficacy; forventning om mestring  
Self-efficacy handler om at man som menneske har tro på egne evner til å handle på en slik 
måte at man oppnår det man ønsker, altså en forventning om å mestre (Bandura 1997). 
Forskning har vist at forventning om mestring er en viktig faktor i menneskers møte med 
vanskelige livssituasjoner (Fulland 2006).  Fulland fremhever flere forhold som belyser 
sammenhengen mellom forventning om mestring og resiliens, og vi vil ta opp noen av disse 
som er spesielt relevante i forhold til vår oppgaves problemstilling. For det første bygger 
både self-efficacy og resiliens på et felles prinsipp om et gjensidig samspill mellom barnet og 
dets omgivelser. Videre er self-efficacy nært forbundet med et barns emosjonelle tilstand, og 
dermed også med barns sårbarhet (ibid.). Sårbarhet blir forklart i punkt 3.6, og er et sentralt 
aspekt ved resiliens. Fulland fremhever også betydningen av mestringserfaringer og 
mestringsstrategier i barns utvikling av resiliens (ibid.). Disse forholdene blir sentrale i 
kapittel 5,6 og 7, hvor vi tar opp skolens rolle i forbindelse med barns håndtering av 
samlivsbrudd og PIS som intervensjonstiltak overfor barn som har opplevd samlivsbrudd. 
Banduras begrep self-efficacy har, som nevnt over, blitt satt i sammenheng med 
Antonovskys ”opplevelse av sammenheng”. I tillegg er begrepet også sett i relasjon til 
menneskers helse, og forskning på dette området kan kort oppsummeres slik: Det å ha en 
sterk og positiv self-efficacy er forbundet med god helse, mens det motsatte er tilfelle ved 
svak self-efficacy (Bandura 1997). Bandura snakker i likhet med Antonovsky om grader av 
helse, fremfor å skille mellom frisk og syk. Self-efficacy er domenespesifikk, men kan 
generaliseres til andre områder (ibid.). Ut fra dette kan man tenke at dersom barn har fått 
tilstrekkelige opplevelser av å mestre innenfor et område, så blir det lettere for barnet å 
forholde seg til nye situasjoner hvor man har færre eller ingen tidligere mestringsopplevelser. 
Motsatt vil det å tvile på egne ferdigheter innenfor et område kunne ha en negativ 
overføringseffekt, slik at man gir opp dersom man opplever motgang. Det er også vanlig at 
personer med lav self-efficacy relaterer mislykkede forsøk til egenskaper ved seg selv, og 
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disse personene har økt sannsynlighet for å oppleve helseskadelig stress og utvikle depresjon 
(ibid). 
Kilder til self-efficacy omfatter flere områder. Disse inkluderer individets egne 
mestringserfaringer, vikarierende erfaringer, sosial påvirkning, og egne fysiske og 
følelsesmessige tilstander (Bandura 1997). Egne mestringserfaringer er den mest effektive 
kilden til informasjon, fordi de gir mest presis indikasjon på hvorvidt man klarer det som 
skal til for å lykkes (ibid.). Vikarierende erfaringer skjer ved å observere andres opplevelser 
av mestring, nærmere bestemt kan mennesker, gjennom sin atferd, demonstrerte tenkemåte 
eller emosjonelle reaksjon, formidle kunnskap til andre i omgivelsene (ibid.). Sosial 
påvirkning inkluderer andres verbale overbevisning. Barn som oppmuntres av andre og blir 
fortalt at de har det som skal til for å mestre en gitt oppgave eller situasjon, vil klare å 
mobilisere mer innsats og utholdenhet enn barn som ikke får en slik oppmuntring (Fulland 
2006). Fysiske og følelsesmessige tilstander involverer menneskers humør, som påvirker 
forventning til mestring. Positivt humør øker forventning til mestring, mens nedstemthet 
svekker forventningene (ibid.). Både vikarierende erfaringer og sosial påvirkning som kilde 
til self-efficacy har opprinnelse i faktorer utenfor personen selv, slik at man kan anta at 
signifikante andre i omgivelsene kan påvirke en persons self-efficacy. Det foreligger 
imidlertid mange personlige, sosiale og situasjonelle faktorer som bidrar til i hvilken grad 
denne påvirkningen når frem og virker positivt (Bandura 1997). Likevel er det en viktig 
innstilling som vi vil ta med videre i oppgaven; at forventing til mestring, og dermed også 
resiliens, ikke er en statisk egenskap, men derimot noe som kan utvikles med hjelp fra 
omgivelsene.  
3.2 Sentrale studier 
På 1950-tallet startet Werner og Smith en longitudinell undersøkelse som har blitt stående 
igjen som sentral innen forskning på resiliens. Studiet fant sted på Kauai, en øy i staten 
Hawaii, og utvalget besto av nærmere 700 sosialt underprivilegerte barn. En tredjedel av 
barna var klassifisert som ”risikobarn” fordi de var eksponert for tilleggsrisikofaktorer som 
skilsmisse, alkoholisme hos foreldrene, vold i hjemmet, eller psykisk sykdom i familien. En 
av tre risikobarn viste god tilpasning (Walsh 1998). Målet med undersøkelsen var å studere 
samspillet mellom barna og miljøet de var en del av. Karakteristikker av barn og familier 
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som mot alle odds klarte seg bra ble fremhevet, framfor beskrivelser av elendighet (Borge 
2003). Et viktig kjennetegn ved barna som viste god tilpasning, var at de utviklet god og 
tidlig tilknytning til minst en viktig omsorgsperson. Et annet kjennetegn ved disse barna var 
at de var aktive og godlynte, noe som sannsynligvis spilte en viktig rolle i tilknytningen til 
omsorgspersonen (Nøvik 1998). Resiliens ser dermed ut til å være et interaktivt fenomen, et 
produkt av samspillet mellom individets iboende styrke og hjelp fra miljøet som individet er 
en del av (Nøvik 1998 og Walsh 1998).  
Et annet sentralt forskningsprogram, som ble grunnlagt av Garmezy på 1960-tallet ved 
universitetet i Minnesota, studerte barn under risiko for å utvikle psykisk sykdom (Masten og 
Powell 2003). Vektleggingen av kompetanse innen medisinsk og psykologisk forskning var 
på den tiden uvanlig. Det dominerende syn var fokus på symptomer og negative utfall 
(Masten og Powell 2003). På 1970-tallet tok Garmezy utgangspunkt i observasjoner som 
viste at mange av risikobarna utviklet seg overraskende bra, og arbeidet hans fikk heretter 
navnet ”project competence”. Hovedfunnet var at det var stor variasjon i hvordan barna 
responderte på risiko; noen ble psykisk syke, mens andre syntes å komme styrket ut av 
belastningene (Garmezy 1973, i Masten og Powell 2003).  
3.3 Hva er ”god” tilpasning? 
For å besvare dette spørsmålet, må en ta to ting i betraktning; om det har vært eller er en 
signifikant trussel mot individets tilpasning, og om tilpasningen er tilfredsstillende til tross 
for risiko (Masten og Coatsworh 1998 i Masten og Powell 2003). Hvilke kriterier som ligger 
til grunn for å bestemme om en trussel er signifikant, og om en tilpasning er god eller 
tilfredsstillende, vil variere fra studie til studie (Waaktaar og Christie 2000). Resilient 
tilpasning kommer an på graden av belastning som individet har vært utsatt for (Rutter 
2000). Kort sagt kan man si at tilfredsstillende tilpasning er å befinne seg innen 
normalvariasjonen både på det intellektuelle, emosjonelle og sosiale området. I tidligere 
nevnte ”project competence” ble god tilpasning bestemt ut fra hva som er forventet fra barn i 
en bestemt alder, samfunn eller kontekst. Tilpasningen ble vurdert i forhold til 
skoleferdigheter, sosial kompetanse og evne til å følge samfunnets regler for god oppførsel. 
Forventningene til barnets atferd på alle disse områdene endrer seg med barnets alder, og 
disse gjør seg særlig gjeldende fra barnet begynner i barnehage eller skole (Masten m.fl. 
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1995 og 1999 i Masten og Powell 2003). I tillegg til å definere hva som er god tilpasning, er 
det viktig å bestemme når en slik tilpasning er forventet å finne sted (Fulland 2006). Hvis et 
barn opplever at foreldrene går fra hverandre, skal man vurdere barnets tilpasningsevne mens 
samlivsbruddet pågår, eller må man vente en tid før man kan si noe om dette? Det er 
vanskelig å avgjøre tidsspørsmålet fordi hva som er ”normal” tilpasning og utvikling kan 
variere mellom ulike familier, kulturer og samfunn. I tillegg er det vanskelig å definere et 
bestemt tidspunkt for når en belastning har opphørt. Dette betyr at barnet vil kunne ha det 
vanskelig lenge etter foreldrenes brudd formelt sett er et faktum.  
Emery (2006) mener at det er resiliens, og ikke risiko, som er normen for de fleste barn. 
Emery måler resiliens ut fra fravær av atferds-, psykiske og skolefaglige problemer, men 
understreker samtidig at et resilient barn ikke betyr at barnet er usårlig; et samlivsbrudd vil 
være smertefullt også når barnet er resilient (Emery 1999). I følge Emery (2006) er såkalte 
”superkompetente barn”, de barna som tar mye ansvar etter et samlivsbrudd, ikke resiliente.  
Et resilient barn er fortsatt et barn og oppfører seg aldersadekvat etter et samlivsbrudd, som 
vil si at de har samme atferd og utfordringer som andre barn (ibid.). 
3.4 Ingen resiliens uten risiko 
Resiliens er uløselig knyttet til risiko. Dersom et barn ikke har erfart noen belastning, kan 
man heller ikke si at barnet viser et resilient tilpasningsmønster. Her trekker Rutter (2000) 
paralleller til medisin; man blir ikke immun mot infeksjoner uten å ha blitt eksponert for det 
relevante patogenet, enten naturlig eller indusert gjennom vaksine. Resiliens er altså 
avhengig av patologi for å eksistere. En viktig konsekvens av dette er skillet mellom sunn 
utvikling hos barn flest og spesifikk resiliens hos risikobarn. Tilfredsstillende intellektuell, 
emosjonell og sosial fungering er forventet hos barn som ikke er under risiko, mens det 
samme er mindre opplagt for barn som på en eller annen måte er belastet. Det er også viktig 
å understreke at en overdreven tro på resiliens kan være uheldig, med tanke på at ikke alle 
utvikler denne motstandskraften i møtet med utfordringer. Disse må få hjelp, men denne 
hjelpen kan bli bedre med økt bevisstheten omkring hva som fremmer resiliens (Borge 
2003).  
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3.5 Hva er risiko? 
Som vi var inne på i punkt 3.2 er foreldrenes samlivsbrudd, fattigdom, alvorlig fysisk eller 
psykisk sykdom, og omsorgssvikt eksempler på belastninger i et barns liv som kan 
identifiseres som risikofaktorer (Masten og Powell 2003). Disse erfaringene utgjør risiko ved 
at de predikerer en statistisk høyere sannsynlighet for negative følger på flere områder i 
barnets utvikling (ibid.). Rutter mener at det er avgjørende å skille mellom risikoindikatorer 
og risikomekanismer (Rutter 2000). Risikofaktorene nevnt over blir å betrakte som 
risikoindikatorer, men kan i følge Rutter ikke sies å innebære risiko uten at mekanismene 
risikoen virker gjennom er til stede. Han sier i sin artikkel ”Resilience reconsidered” (Rutter 
2000) at tidligere var det å skilles fra foreldrene sine i barndommen å betrakte som risiko for 
å utvikle psykisk sykdom. Det ble imidlertid klart at etter at omstendighetene rundt 
separasjonen ble undersøkt, viste det seg at konfliktnivået i familien var den avgjørende 
faktoren for å kunne vurdere risiko. Ut fra dette perspektivet vil et samlivsbrudd i seg selv 
ikke kunne sies å innbære noen risiko for barnet, men det gjør derimot den nedsatte evnen til 
god foreldreomsorg og oppdragelse som kan være forbundet med samlivsbrudd. Dette vil vi 
komme nærmere tilbake til i kapittel 4.  
Det å vurdere omfanget av risiko er en sentral forutsetning for å forstå resiliensutvikling, og 
dette fordrer kompetanse og bevissthet hos de voksne som på ulike måter og arenaer har 
ansvar for barn i belastende livssituasjoner (Borge 2003). Her er tilgangen på informasjon en 
klar utfordring. Barna har direkte forbindelse til sin egen emosjonelle tilstand, mens foreldre 
og lærere må stole på at barnets atferd gir tilstrekkelig uttrykk for resilient eller ikkeresilient 
utvikling (Rutter 2000). 
Alvorlighetsgraden kan også vurderes ut fra om flere risikoforhold virker kumulativt. 
Kumulativ risiko betyr at nye problemer legger seg oppå tidligere uløste problemer (Borge 
2003). Dette er ofte det vanligste, at barn er utsatt for flere risikofaktorer samtidig, mens 
tilfeller der bare en risikofaktor er til stede ikke innebærer økt sannsynlighet for negative 
konsekvenser (Rutter 2000 og Masten og Powell 2003). Eksempel på sistnevnte kan være et 
samlivsbrudd som skjer under ”gode omstendigheter”, det vil si lavt konfliktnivå mellom 
foreldrene og høy grad av sosial støtte rundt barnet. På den andre siden kan man tenke seg 
tilfeller hvor barn som opplever samlivsbrudd i tillegg har svake vennerelasjoner og har 
mistet kontakt med en av foreldrene. Her er barnet utsatt for et samspill mellom flere 
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risikofaktorer, og faren for negativ utvikling øker (Borge 2003). En stressindeks kan 
analysere dette samspillet mellom kjente risikofaktorer som man vet har sammenheng med 
psykisk sykdom hos barn (Rutter og Quinton 1977 i Rutter 2000). Rutter og Quinton 
anvendte en stressindeks bestående av ekteskapelig konflikt, lav sosial status, dårlige 
boforhold, alkoholmisbruk, kriminalitet blant fedre, mødre med psykiske problemer og 
familiens grad av kontakt med det lokale hjelpeapparatet. Barn som var utsatt for bare en av 
disse risikofaktorene, var ikke mer utsatt for å få psykiske problemer enn barn uten risiko. 
Imidlertid økte faren for negativ utvikling betraktelig dersom to eller flere risikofaktorer 
virket sammen (ibid.). 
3.6 Hva er sårbarhet? 
Som forklart over, dreier risikofaktorer seg om betingelser i miljøet som helt eller delvis ikke 
kan sies å være forhold ved individet selv. Sårbarhet refererer derimot til individuell 
mottagelighet for uønsket utfall (Wright og Masten 2005). For eksempel kan emosjonell 
tilstand være en sårbarhetsfaktor ved at engstelige barn kan ha større problemer med å bytte 
skole enn barn som ikke er engstelige (ibid.). Begrepet sårbarhet er imidlertid relativt, på 
linje med resiliens, og graden av sårbarhet kan variere over tid og i forskjellige situasjoner 
(Borge 2003). Dessuten kan sårbarhet overfor negativ utvikling på et område beskytte mot 
negativ utvikling på et annet, for eksempel har man funnet at mennesker som er disponert for 
angst, er mindre utsatt for utvikling av atferdsproblemer (Lahey m.fl. 1999 i Borge 2003). I 
tillegg kan sosial tilhørighet i en marginal gruppe beskytte mot selvmordstanker, noe som 
kan tyde på at svake vennskapsrelasjoner er bedre enn ingen relasjoner (Borge 2003). Borge 
hevder at begrepet sårbarhet bør unngås, siden ingen individer til enhver tid er usårbare 
(ibid.). Vi mener likevel at begrepet er relevant, med tanke på muligheten for at sårbarhet kan 
være en del av menneskets personlighet som er med på å bestemme om et individ viser 
resilient utvikling eller ikke. 
3.7 Hva er beskyttelse? 
Den store variasjonen som barn viser i møtet med risiko, er selve utgangspunktet for 
resiliensforskning (Borge 2003).  Denne variasjonen forklares gjennom fokus på forhold som 
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beskytter mot negativ psykologisk utvikling, såkalte beskyttelsesfaktorer. Funn fra 
Kauaistudien tydet på individuelle trekk som lett temperament og høy intelligens kan hjelpe 
for å bygge opp resiliens, fordi slike egenskaper har en tendens til å utløse positive responser 
fra omgivelsene. Nære bånd til familien og et eksternt støttesystem (skolen, kirken) viste seg 
også å være resiliensfremmende (Werner og Smith 1982 i Rutter 2000).  Høy selvtillit, 
karakterisert ved realistisk håp og følelse av personlig kontroll, er også fremhevet som 
signifikante beskyttelsesfaktorer (Walsh 1998).  
Garmezy (1985 i Rutter 2000) foretar en tredelt kategorisering av beskyttelsesfaktorer: 1) 
personlighetstrekk som autonomi, selvtillit og en positiv sosial orientering, 2) samhold og 
lavt konfliktnivå i familien, og 3) tilgjengelig sosialt støttesystem som oppmuntrer og 
forsterker barnets mestringsforsøk. Rutter (2000) påpeker imidlertid at disse kategoriene bare 
består av antonymer til risikovariabler, og bruker samlivsbrudd som eksempel på både risiko- 
og beskyttelsesfaktor. Sistnevnte kan være tilfelle dersom samlivsbruddet betyr slutten på en 
langvarig konflikt mellom foreldrene. Som vist i punkt 3.5 fremhever Rutter betydningen av 
hvilke mekanismer som er involvert, og mener at man ikke kan se på beskyttelse som en 
medfølgende egenskap ved variabler som for eksempel selvtillit og samhold i familien 
(ibid.).  
Waaktaar og Christie (2000) går nærmere inn på hva det er som fungerer resiliensfremmende 
i familien. De understreker betydningen av godt tidlig samspill mellom foreldre og barn, det 
vil si i hvilken grad foreldrene har vært i stand til å møte barnets sosiale og kommunikative 
behov. Struktur, regler, ritualer og grenser i familien framheves også som positivt. Dette kan 
bidra til forutsigbarhet for barnet, noe som igjen kan gi følelse av kontroll. Dersom begge 
foreldrene har det vanskelig i forbindelse med et samlivsbrudd, er det en fordel om 
foreldrene kan ta imot hjelp fra andre, enten fra familie, venner eller andre instanser (ibid.).  
3.8 Barn og miljø – premisser for intervensjon 
Som vi var inne på i forrige kapittel, er det en mengde ulike faktorer som er med på å påvirke 
barns liv, fra foreldrenes omsorgsevne til økonomi og hendelser på samfunnsnivå som 
indirekte får konsekvenser for barnet. Barns kompetanse er dermed et resultat av et 
komplekst samspill mellom ulike nivåer eller systemer i barnets nettverk, der familien, 
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skolen, venner, nærmiljøet og storsamfunnet er inkludert (Bronfenbrenner 1979). Bare ved å 
ta hensyn til dette samspillet kan man forstå utviklingen av barns kompetanse og hjelpe til 
med å sikre god utvikling (Sameroff og Fiese 2000). En transaksjonell forståelse av utvikling 
har opprinnelse i et slikt økologisk perspektiv. Her forstås barns utvikling som et resultat av 
samspillet mellom barnet og den familiære og sosiale konteksten som omgir barnet 
(Sameroff og Chandler 1975 i Sameroff og Fiese 2000). Et eksempel kan være et barns 
språkforsinkelse, som kan komme som resultat av komplekse interaksjoner mellom barn og 
miljø over tid. En slik rekke transaksjoner kan begynne med komplikasjoner ved fødselen, 
som kan føre til angst hos mor. Dette kan igjen føre til at barnet utvikler et vanskelig 
temperament, som ofte leder til unngåelse og/ eller avvisning fra mor. I siste ledd kan dette 
føre til en språkforsinkelse hos barnet (ibid.). I de fleste tilfeller av utviklings- og 
atferdsmessige problemer, er årsakene sammensatte og er både forbundet med barnets miljø 
og medfødte karakteristikker hos barnet. Dermed må også intervensjonen for en stor del 
rettes mot å endre forholdene rundt barnet, som i neste omgang også vil kunne hjelpe på 
barnets problemer (Sameroff og Fiese 2000).  
Kunnskap om resiliens fremhever muligheten for positiv utvikling hos barn som er under 
risiko. I denne sammenhengen er det viktig å kartlegge barnets funksjonsnivå i forhold til 
viktige utviklingsoppgaver, og finne hvilke kvaliteter som finnes i barnets 
vennskapsrelasjoner, i skolemiljøet og andre arenaer som kan ha betydning (Masten og 
Powell 2003). Det er imidlertid viktig å understreke at forventningen til hva barn skal kunne 
på ulike stadier i utviklingen, kan variere mellom ulike kulturer. Den beste måten å 
forebygge problemer på er, i følge Masten og Powell (2003), gjennom satsning på barnets 
kompetanse. Denne kompetansen kan for eksempel inkludere motivasjon, forventning til 
mestring eller spesielle evner og ferdigheter. En slik positiv orientering kan virke mer 
inspirerende for lærere og andre som jobber med barn, enn tiltak for å forhindre negativ 
utvikling, som for eksempel atferdsproblemer og skole ”drop-out”. Denne måten å tenke på 
synes også å virke bedre for de barna som er i risiko, enn en tilnærming hvor man 
utelukkende arbeider ut fra å behandle symptomer på maladaptiv atferd (ibid.). Dermed blir 
fokus på sykdom og forstyrrelse erstattet med en vektlegging av kompetanse og tegn på god 
helse.  
Intervensjonsmodeller utformet i et resiliensperspektiv kan ha flere ulike strategier; 
risikofokuserte, ressursfokuserte og prosessorienterte design. Risikofokuserte design har som 
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målsetting å redusere barnets eksponering for risiko, for eksempel gjennom satsing på 
svangerskapsomsorg for å hindre lav fødselsvekt. Ressursfokuserte design jobber mot å gi 
barnet tilgang på bedre eller flere ressurser, for eksempel ved å styrke foreldres evne til 
omsorg eller ved å øke lærertettheten i skolen. Prosessorienterte design vil forsøke å forbedre 
barnets tilpasningssystemer ved for eksempel å bedre tilknytningen til omsorgspersonene 
(Masten og Powell 2003). Den prosessorienterte tilnærmingen kan også rettes mot 
interaksjonen mellom de ulike systemene barnet hører til i, som samarbeidet mellom hjem og 
skole kan være eksempel på (ibid.). Selv om forskningen på resiliens har gitt nyttig innsikt 
for å kunne intervenere overfor barn i risiko, trengs det likevel mer systematisk kunnskap om 
hvilke prosesser som produserer resiliens under ulike forhold for ulike barn (ibid.). I 
forbindelse med premisser for intervensjon overfor barn i risiko, vil vi i neste punkt ta for oss 
grupper som metode.  
3.8.1 Grupper som intervensjonsmetode 
Som nevnt innledningsvis, skal vi i denne oppgaven omtale PIS, et prosjekt som består av 
gruppetilbud for barn som har opplevd samlivsbrudd. Prosjektet vil bli nærmere omtalt i 
kapittel 6 og 7, og i dette punktet vil vi gi en generell innføring i hva som kjennetegner 
gruppeintervensjon som alternativ til individuell oppfølging og/eller terapi. Heap (2005) 
definerer grunntanken med arbeid i grupper slik: ”Medlemmene kan både hjelpe seg selv og 
hverandre ved sammen å dele følelser og opplysninger, ved å sammenligne holdninger og 
erfaringer, ved å støtte hverandre i å eksperimentere, ta risiko og endre, ved å utveksle ideer, 
forslag og løsninger ved å gi hverandre motforestillinger og ved å utvikle personlige forhold 
seg i mellom” (ibid.:22). Grupper som intervensjonsmetode kan ha flere fordeler. Blant annet 
kan deltakerne i gruppen lære om seg selv ved å få innblikk i andres erfaringer og 
opplevelser. Gruppen gir rom for emosjonell nærhet og omsorg, og deltakerne kan 
identifisere sine egne problemer med andres (Corey og Corey 1997 i Gelso og Fretz 2001). 
Det finnes flere typer terapeutiske grupper og prosjektet som senere skal omtales kan 
defineres som gruppeveiledning framfor gruppeterapi. Denne formen for gruppearbeid 
utspiller seg i en undervisningssammenheng, går over kort tid og er orientert mot vekst og 
positiv utvikling (Gelso og Fretz 2001). Gruppeveiledning er først og fremst ment å virke 
forebyggende, og opplegget er derfor ikke utviklet med tanke på personer som allerede har 
utviklet alvorlige psykiske problemer (ibid.). Ulikhetene mellom terapi og veiledning kan 
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imidlertid sies å dreie seg mer om en grads- enn en vesensforskjell, og skillelinjene 
forsvinner ofte helt eller delvis i praksis (ibid.).  I gruppen får deltakerne se at de er mange 
som har det vanskelig, og kan finne løsninger på hvordan problemer kan løses eller håndteres 
på en bedre måte i fellesskap (ibid.). PIS-prosjektet som skal omtales i kapittel 6 og 7 har 
også fellestrekk med selvhjelpsgrupper, som kjennetegnes ved at de er sammensatt av 
deltakere med samme problem. Dermed har deltakerne en felles identitet basert på at 
livssituasjonen deres er lik (ibid.). Selvhjelpsgruppene ledes imidlertid av en person som 
ikke er profesjonell, men som selv har personlig erfaring med temaet som gruppen tar opp. 
Dette gjør at PIS faller utenfor denne kategorien.  
Yalom (1995 i Gelso og Fretz 2001), har kommet frem til tre grunnleggende oppgaver som 
gjelder spesielt for ledere av veiledningsgrupper; å etablere og opprettholde gruppen, å skape 
en gruppekultur, og å aktivere og belyse hvordan deltakerne har det her og nå. Den første 
oppgaven handler om å velge ut og sette sammen deltakere, samt å gi informasjon om hva 
deltakerne kan forvente av gruppen. Det kan være nyttig å oppklare vanlige misforståelser, 
som at deltakere i grupper må betro seg. Når gruppene er i gang, er det viktig at lederen er på 
vakt overfor faktorer som kan true gruppens samhold. Det å forhindre slike trusler kan i neste 
omgang motvirke at deltakere forlater gruppen (ibid.). Innenfor gruppeterapi er deltakerne 
selv de mest potente kildene til forandring. Derfor er en annen sentraloppgave for 
gruppelederen å skape en kultur som fasiliterer terapeutisk interaksjon mellom deltakerne. 
Dette innebærer at hver deltaker er aktivt involvert, at alle føler de kan åpne seg for gruppen i 
større eller mindre grad, at deltakerne føler de kan uttrykke seg spontant og at de viser en 
ikke-dømmende holdning for de andre i gruppen. Å aktivere og belyse «her og nå», betyr i 
denne sammenhengen at deltakerne deler med gruppen hva de føler underveis i arbeidet, og 
at gruppelederen hjelper dem til å reflektere rundt det som kommer frem i gruppen. Denne 
kognitive komponenten er avgjørende for at deltakerne skal bli i stand til å observere 
utvikling (ibid.). Lederen for gruppen bør også være i besittelse av personlige kvaliteter som 
har positiv innvirkning på gruppens kultur. Disse omfatter evne til å formidle empatisk 
forståelse, å behandle deltakerne med respekt, og å ha en genuin interesse for deltakerne og 
temaene som gruppen jobber med (Gelso og Fretz 2001).  Corey og Corey (1997 i Gelso og 
Fretz 2001) fremhever også mot som en viktig egenskap ved gruppeledere. Mot kan i denne 
sammenhengen innebære å konfrontere deltakerne i gruppen når et utspill oppfattes som 
urimelig eller uriktig, å handle på grunnlag av egne oppfatninger, å være direkte og ærlig mot 
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deltakerne i gruppen, og å kontinuerlig jobbe for en dypere bevissthet omkring gruppens 
arbeid.  
Hva er det som skjer i gruppene som bidrar til positiv utvikling hos deltakerne? Heap (2005) 
trekker frem noen faktorer ved gruppeledelse som hjelper i gruppearbeid; det å stimulere til 
overveielse av alternative problemløsninger, å lytte oppmerksomt til noen som prøver å 
forklare eller definere et problem, samt å tilby et varmt og kravfritt forhold som støtte i en 
vanskelig tid. Heap skisserer ved hjelp av en modell hva som skjer i en gruppe som gjør at 
medlemmene kan gi og få støtte av hverandre. For det første bør det være et nært samsvar 
mellom psykososiale behov og problemer som finnes hos medlemmene. Videre vil 
medlemmene, på grunn av sin vanskelige livssituasjon, ofte ha til felles en følelse av stress. 
Dersom gruppen er sammensatt av et hensiktsmessig antall medlemmer som oppfyller disse 
kriteriene, og gruppen har nok tid til rådighet, vil en samhandling kunne finne sted. Denne 
samhandlingen vil igjen kunne føre til oppdagelse av fellesskap og gjensidig identifisering, 
som gjør at medlemmene kan gi hverandre støtte og avhjelpe følelse av isolasjon gjennom 
generalisering (ibid.). 
”LØFT” står for løsningsfokusert tilnærming, og er en terapeutisk metode som kan brukes 
både individuelt og i grupper. De grunnleggende ideene i denne tilnærmingen er fokus på 
løsningsbygging fremfor problemløsning, og på fremtidsmuligheter fremfor tidligere traumer 
(Haaland 2002). Den profesjonelle som arbeider innenfor en slik tilnærming, vil stille 
klienten nysgjerrige og utforskende spørsmål som er rettet mot det klienten ønsker å mestre 
bedre. I et samarbeid mellom klient og terapeut blir det diskutert hva som skal til av innsats 
hos personen selv, og fra nære personer i omgivelsene, for at målene skal nås (ibid.). 
Grupper som arbeider innenfor LØFT-perspektivet, har mestring og muligheter i fokus, og 
gruppelederens fremste oppgave er å hjelpe deltakerne til å finne ubrukte muligheter. 
Samtidig er det viktig at deltakerne lærer å akseptere at de ikke alltid vil lykkes i sine 
mestringsforsøk (Haaland 2002).  
Yalom (1985 og 1995 i Gelso og Fretz 2001) omtaler terapeutiske faktorer som mekanismer 
som enten kan forandre eller legge forholdene til rette for at forandring skal kunne skje. 
Disse faktorene er ikke uavhengige av hverandre, men virker sammen på en kompleks måte. 
Vi velger å trekke frem noen av disse faktorene som vi mener har relevans i forhold til PIS, 
som vi skal ta for oss i kapittel 6 og 7. Prinsippet om universalitet går ut på at alle i gruppen 
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har problemer, noe som hjelper mot følelsen av å være alene i en vanskelig situasjon. 
Altruisme er en annen sentral faktor, og omhandler deltakernes ønske om å hjelpe hverandre. 
I tillegg til at deltakerne får mye tilbake ved å gi av seg selv, kan det å hjelpe andre også øke 
egen selvtillit. Denne hjelpen kan bestå i å støtte de andre deltakerne, og komme med ideer 
og forslag til løsninger. I tillegg kan deltakerne dele erfaringer, og på den måten lære av 
hverandre. Videre kan deltakerne få utviklet sine sosiale ferdigheter gjennom deltakelse i 
gruppen, noen ganger gjennom direkte undervisning, men ofte også implisitt gjennom 
tilbakemeldinger fra gruppeledere og andre deltakere. Samhold i gruppen er en faktor som 
ikke er en mekanisme for endring i seg selv, men som gjør forutsetningene gode for at 
deltakerne skal bli hjulpet. Gruppesamhold kan defineres ut fra hvor attraktivt det er for hver 
deltaker å delta, og kjennetegnes ved stor grad av solidaritet og følelse av å ”være et vi”. Den 
siste terapeutiske faktoren vi skal nevne, er katarsis, som vil si å slippe løs følelser. Dette er 
en nødvendig, men ikke tilstrekkelig del for vellykket gruppearbeid. Hvis positiv utvikling 
skal finne sted, må følelsene som kommer frem bli forstått og bearbeidet i 
gruppefellesskapet. Til sammen er disse faktorene med på å skape potensial for et effektivt 
arbeid i retning av en positiv utvikling for deltakerne (ibid.).  
Metaanalyser gjort i USA viser at gruppeintervensjon på tvers av sammenhenger og 
bestående av flere typer deltakerpopulasjoner, kan gi positive resultater (Kivlighan m.fl. 
2000 i Gelso og Fretz 2001). Gruppeintervensjon synes å være like effektivt som individuell 
rådgivning eller terapi for målgruppen, det vil si personer som har problemer på det 
mellommenneskelige området og som ikke er alvorlig psykisk syke (Gelso og Fretz 2001). I 
tillegg til den allmenne oppfatningen innen forskning om at rådgivning eller terapi i gruppe 
er effektivt generelt sett, er det god forskningsmessig støtte for noen av faktorene som ligger 
bak de positive resultatene. Gelso og Fretz fremhever gruppesamhold og en varm strukturert 
leder som spesielt viktige (ibid.). Emery (1999) omtaler støttegrupper for barn som har 
opplevd samlivsbrudd, og disse gruppene er utformet for å dempe barnas følelse av 
ensomhet, gi støtte, og å rydde opp i vanlige misforståelser rundt foreldrenes brudd (Pedro 
Caroll 1997 og Stolberg og Cullen 1983 i Emery 1999). Skolebaserte grupper har, i følge 
Emery, bare ved få anledninger blitt evaluert ved hjelp av kontrollerte studier, mens mange 
har blitt evaluert mer uformelt (ibid.). De fleste av disse gruppene er utformet som 
forebyggende intervensjonstiltak, rettet mot barn som ikke har et definert behov for klinisk 
behandling. De mest gjennomførte studiene på skolebaserte grupper i USA, har vært gjort på 
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”Pedro-Caroll’s  children of divorce project” (CODIP). Utvalgene besto av barn i ulike 
aldersgrupper og med forskjellig bakgrunn. Målene med CODIP var å dele erfaringer, og å 
lære ferdigheter knyttet til konfliktløsning, kommunikasjon og sinnekontroll. Lærere 
rapporterte betydelige forbedringer hos barna som deltok i gruppen i forhold problem- og 
kompetanseområder. Foreldre rapporterte at kommunikasjonen med barna ble bedre, og 
barna selv fortalte at de opplevde mindre angst etter deltakelse i gruppen (Pedro-Caroll og 
Cowen 1985 i Emery 1999). Lignende resultater ble funnet i en oppfølgingsstudie (Pedro-
Caroll m. fl. 1986 i Emery 1999). Stolbergs Divorce adjustment project (DAP) gir også støtte 
for at skolebaserte grupper er effektive (Stolberg og Garrison 1985 i Emery 1999). Her 
indikerte data at støttegruppen bidro til å forbedre barnas selvtillit og sosiale ferdigheter 
(ibid.) Resultatene fra disse to prosjektene, sammen med mer uformelle evalueringer, gir 
optimistisk evidens angående effekten av skolebaserte støttegrupper. Det å kunne dele 
bekymringer med andre, sammen med mulighetene for å lære spesifikke ferdigheter for å 
kunne takle samlivsbruddet, synes å være til god hjelp for barn i denne situasjonen (Emery 
1999).  
3.9 Oppsummerende tanker om resiliens 
Framstillingen av fenomenet resiliens føyer seg inn i en forståelse av utvikling som 
bestående av flere integrerte prosesser. For å påvirke barns framtid må innsatsen rettes mot 
flere deler av barnets verden, og fokus på kompetanse, ressurser og beskyttende faktorer 
tillegges like stor vekt som risikofaktorer, problemer og symptomer på patologiske prosesser 
(Masten og Powell 2003). Som pedagogisk-psykologisk rådgivere er vi generelt interessert i 
hva som kan gjøres innenfor skolens rammer for å hjelpe barn, og i denne oppgaven er vi 
spesielt opptatt av hva som kan gjøres for barn som opplever samlivsbrudd. Skolen har 
teoretisk gode muligheter for å arbeide på måter som kan virke resiliensfremmende, ved å 
jobbe for gode relasjoner mellom barn og voksne. Dette kan skje ved å øke lærertettheten, å 
øke barns sosiale ferdigheter, og å bevisstgjøre barn på sin egen fremgang og på seg selv som 
aktører i eget liv ved å få medvirke i egen skolehverdag (Fulland 2006). De praktiske 
begrensningene i skolen kan imidlertid gjøre dette arbeidet vanskelig, og i noen tilfeller kan 
det være behov for tiltak utover det den enkelte lærer har mulighet for å tilby.  
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I dette kapittelet har vi rettet oppmerksomheten mot grupper som intervensjonstiltak for å 
fremme resiliens, og vi skal senere i oppgaven komme inn på PIS, et konkret prosjekt 
innenfor gruppetradisjonen. Vi synes prosjektet er interessant fordi det både er et tilbud for å 
hjelpe barn til å komme seg gjennom samlivsbrudd, og fordi det kan bidra til 
kompetanseheving blant lærere. I det neste kapitlet vil vi se på aktuell forskning som 
dokumenterer sammenheng mellom samlivsbrudd og utvikling av sosioemosjonelle vansker. 
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4. Samlivsbrudd som risikofaktor i barns 
sosioemosjonelle utvikling 
Skilsmisse betegnes som den største årsaken til opplevelse av stress hos barn, nest etter tap 
av foreldre (Johnson 1986, Emery 2006 og Kvaran 2007). I dette kapittelet vil vi gå inn på 
hvilke typer vansker denne type stress kan utløse hos barn, nærmere bestemt skal vi se på 
sammenhengen mellom samlivsbrudd og sosioemosjonelle vansker. Innledningsvis vil vi 
synliggjøre de forskjellige oppfatningene som eksisterer om samlivsbruddets konsekvenser 
for barn. Videre vil vi gi en definisjon på sosioemosjonelle vansker, før vi kommer inn på 
hvilke faktorer i barnet og i omgivelsene som kan bidra til utviklingen av slike vansker. Som 
vi skal se, er dette et sammensatt tema med mange aktuelle årsaksforklaringer.   
Tidligere forskning omkring konsekvenser av samlivsbrudd har hatt en tendens til å være 
polarisert, der man på den ene siden (Wallerstein 1980) hevder at barn som opplever 
samlivsbrudd vil få problemer som varer livet ut. På den andre siden har man forskere 
(Hetherington m.fl. i Harvey og Fine 2004) som hevder at samlivsbrudd er en utfordring de 
fleste barn går gjennom uten varige mén. Amato og Booth (1997) balanserer dette ved å 
hevde at samlivsbrudd kan være både positivt og negativt for barnet, og at dette avhenger av 
grad av konflikt mellom foreldrene. Hetherington og Stanley-Hagans (1999) forskning finner 
at barn som vokser opp i et velfungerende hjem med to foreldre, har mindre risiko for å 
utvikle sosioemosjonelle problemer enn barn som lever i et konfliktfylt parforhold eller med 
bare en forelder. Imidlertid finner de også at de aller fleste barn kommer gjennom et 
samlivsbrudd som velfungerende og kompetente individer (ibid.). Benedek og Brown (1995) 
hevder at 30-40 % av barn hvis foreldre skilles, vil få diagnostiserbare psykiske problemer, 
og Emery (2006) mener at et samlivsbrudd er et stort tap for et barn og har potensial til å 
ødelegge barnet (ibid.:63). I forhold til barn av intakte familier, har barn som opplever 
samlivsbrudd i følge Emery (1999), dobbelt så stor sannsynlighet for å søke psykologisk 
hjelp, utvikle atferdsproblemer, avbryte utdannelsesforløpet, bli deprimerte og senere selv bli 
skilt. Med andre ord er det fortsatt store forskjeller i hva forskningen sier om følger av 
samlivsbrudd, men som vi har vært inne på i innledningen, så dreier dette seg mer om en 
gradsforskjell enn en vesensforskjell.   
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Nyere forskning på samlivsbrudd har et resiliens- og risikofokus, og fire faktorer fremstår 
som særlig viktige i dette perspektivet: Det første er at samlivsbruddet isolert sett ikke kan 
forklare barnets utvikling av problemer. I stedet er det viktig at samlivsbruddet ses på som et 
ledd i en serie av endringer som vil kunne bidra til problemer. I tillegg vil de forskjellige 
familiemedlemmene ha sin egen rolle i, og oppfatning av, samlivsbruddets betydning, og 
derfor må hvert individs perspektiv ses på for seg. Det er også av betydning å se på 
fenomenet samlivsbrudd i et større samfunnsperspektiv, og som eksempel her kan nevnes 
Bronfenbrenners økologiske modell og hvordan et samlivsbrudd berører flere systemer. I 
tillegg må man se på hvordan hver enkelt familie håndterer et samlivsbrudd i forhold til 
konfliktnivå, stress, fungering, samt håndtering av situasjonen i tiden etter samlivsbruddet 
(Hetherington 1993). 
4.1 Definisjon av sosioemosjonelle vansker 
Sosioemosjonelle vansker er et mangfoldig tema som kan forstås på flere forskjellige måter.  
Det finnes også mange beslektede begrep som omhandler samme tema, og psykososiale 
vansker, atferdsvansker og tilpasningsvansker er eksempler på slike begrep. Internalisert og 
eksternalisert atferd hører også inn under begrepet sosioemosjonelle vansker, og henviser til 
barn som er henholdsvis innadvendte, tilbaketrukne og engstelige, og utagerende og 
aggressive. Det er med andre ord vanskelig å komme til enighet om hvilke typer atferd som 
skiller sosioemosjonelle vansker fra atferd som ikke skal ha denne betegnelsen (Clough m. 
fl. 2005), og kanskje er det mer riktig å snakke om sosioemosjonelle vansker som en kategori 
heller enn et begrep. 
Et barn med sosioemosjonelle vansker kan altså være utagerende, engstelig, ha vansker med 
å tilpasse seg sosialt, eller også en kombinasjon av disse (Befring 2004). Elever som strever 
med lav selvoppfatning og liten tiltro til egne evner og muligheter, finnes også i denne 
gruppen. Man kan også si at sosioemosjonelle vansker har til felles at de ofte fører til en 
atferd hos barnet som bryter med skolens regler, normer og forventninger. Barnet vil kunne 
få hemmede muligheter for læring og utvikling, og positiv samhandling med lærere og 
medelever kan bli vanskelig (Ogden 2001) Det ligger ofte kompliserte årsaksforhold til 
grunn for sosioemosjonelle vansker, og problemene må alltid forstås i lys av den kontekst 
som barnet befinner seg i. Det er ofte vanskelig å avgjøre om vanskene er uttrykk for 
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problematiske trekk ved barnet, eller om de kommer som resultat av et vanskelig miljø. Ofte 
vil det være snakk om en kombinasjon (ibid.). I skolen kommer sosioemosjonelle vansker 
ofte godt til syne på grunn av de store kravene som stilles til å fungere kollektivt, til å 
innrette seg etter regler og til å kunne konsentrere seg (Befring 2004). Det er gjerne de barna 
som har en såkalt eksternalisert atferd som blir omtalt mest. Dette er en naturlig konsekvens 
av at det er disse elevene som forstyrrer undervisningen og som på den måten skaper mest 
problemer for læreren. De mer passive barna, eller de med internalisert atferd, krever ikke 
lærerens oppmerksomhet i like stor grad, og blir ikke lagt merke til på samme måte. Det er 
imidlertid viktig å påpeke at begge gruppene av barn kan ha begrensede forutsetninger for 
læring, og bør vies like stor oppmerksomhet i utformingen av tiltak overfor barn med 
sosioemosjonelle vansker. Den overordnede utfordringen er den samme overfor disse 
elevgruppene, det handler om å bryte en ond sirkel for å skape bedre utviklingsbetingelser 
(Buli-Holmberg 1997). Det er vanskelig å anslå nøyaktig omfang av sosioemosjonelle 
vansker hos barn i skolen. Dette kan delvis begrunnes ut fra at vanskene omfatter et stort 
spekter av problemer og mistilpasning. Det vil dessuten være slik at de fleste elever på et 
eller annet tidspunkt i skoleløpet vil vise tegn på slike problemer (Befring 2004).  
Ogden (2001) bruker begrepet utviklings- og situasjonsbestemte problemer om tilstander 
som forekommer i visse situasjoner eller livsfaser, hvor omgivelsenes krav til mestring og 
tilpasning overstiger barnets kompetanse. I slike tilfeller har barnet hatt en normal utvikling 
og atferd inntil den vanskelige situasjonen oppstår, og problemene som oppstår er ofte av 
forbigående karakter.  Det kan imidlertid være avgjørende at omgivelsene reagerer på en 
hensiktsmessig måte når barnet er i en slik midlertidig utsatt situasjon, for å forhindre varige 
negative følger (ibid.). Dette er i samsvar med det vi var inne på i kapittel 3, hvor vi blant 
annet fremhevet betydningen av å styrke barnets utvikling gjennom å vise forståelse og 
støtte. Vår oppgave er rettet mot barn som opplever denne typen utviklings- og 
situasjonsbestemte problemer som følge av foreldrenes samlivsbrudd, og som ikke har noen 
definert psykisk eller atferdsmessig vanske i forkant av bruddet. Barn med kliniske 
tilstander, som for eksempel depresjon og ADHD, kan i høyeste grad ha utbytte av et 
skoletilbud hvor resiliensfremmende arbeid står i fokus, og det er viktig å understreke at 
sosioemosjonelle vansker som begrep også omfatter slike kliniske tilstander. Vi vil 
imidlertid ikke gå nærmere inn på beskrivelsen av diagnoser, da vi anser det for å være på 
siden av formålet med oppgaven vår. Det synet på sosioemosjonelle vansker som her er 
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presentert, er i tråd med et systemisk perspektiv på vansker. Dette innebærer at miljøet 
betraktes som en like sentral komponent som barnet selv, både i forklaringen på hvorfor 
vanskene har funnet sted, og i planleggingen av tiltak for å hjelpe barnet.  
4.1.1 Sammenheng mellom sosioemosjonelle vansker og 
skolefaglig utvikling 
Som nevnt i forrige punkt, så kan sosioemosjonelle vansker føre til begrensede forutsetninger 
for læring. Dette er uavhengig av om vanskene kommer til uttrykk gjennom internalisert eller 
eksternalisert atferd. Et systemisk perspektiv innebærer at barn med sosioemosjonelle 
vansker må analyseres innenfor den konteksten det er i, og når barnet opplever et 
samlivsbrudd må dette ses på som en del av forklaringen på hvorfor barnet oppfører seg som 
det gjør. Som Bronfenbrenner påpeker i sin teori, vil det som skjer med barnet hjemme 
påvirke de andre miljøene som barnet ferdes i. I så måte synes det klart at skolen har et 
ansvar for å tilrettelegge for barn hvis foreldre går fra hverandre. Er barnet utagerende eller 
engstelig, vil deres skoleprestasjoner påvirkes negativt. Det er viktig at skolen, og læreren, 
oppfatter at barnets atferd kan være et resultat av de hendelsene som skjer hjemme. Derfor 
blir det viktig å være sensitiv overfor barnets utfordringer. 
Hvordan kan læreren vurdere om elevens skoleprestasjoner og ferdigheter påvirkes av 
foreldrenes brudd? Emery (1999) mener begrepet ”academic competence” kan forstås på fire 
måter – ved å se på de resultat som eleven oppnår på standardiserte tester, ved å se på 
elevens karakternivå, gjennom å observere elevens atferd på skolen, eller ved å se på om 
eleven fullfører påbegynt utdannelse, eventuelt hvor mange år eleven studerer. De fleste 
undersøkelser ser på sammenheng mellom samlivsbrudd og barnas skoleferdigheter målt i 
karakterer og videre utdannelse, mens det er mindre forskning på utfall i forhold til sosial 
kompetanse (ibid.). Dette gjør det vanskeligere å vurdere i hvilken grad, og hvordan, eleven 
påvirkes i skolesammenheng. I perioder med redusert konsentrasjon og stress i hjemmet, er 
det naturlig at barnets prestasjonsevne vil være redusert i en periode. I tillegg til å vise 
hensyn ved å tilpasse læringsstoff og krav, er det også viktig at skolen ivaretar barnets 
psykososiale helse i denne perioden, noe vi vil komme nærmere inn på i kapittel 5.  
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4.2 Sammenheng mellom samlivsbrudd og 
sosioemosjonelle vansker  
Allerede på 1970-tallet konkluderte forskere, blant disse Hetherington (1978 i 
Bronfenbrenner 1979), med at barn hadde en forhøyet risiko for å utvikle emosjonelle og 
atferdsrelaterte problemer etter foreldrenes samlivsbrudd. Tidlig forskning på samlivsbrudd 
og dets følger hadde et fokus på konsekvenser av en fraværende far, og Hetheringtons studie 
viste at barnas problemer ga seg utslag i kjønnsrolleidentifisering, manglende selvkontroll og 
tegn på antisosial atferd (ibid.). Konsekvensene av en fraværende far ble for gutter beskrevet 
som atypisk rolletaking og mer aggressiv atferd, og for jenter problematiske parforhold 
(ibid.). I dag har forskning på samlivsbrudd et bredere fokus enn konsekvenser av en 
fraværende far, og flere forskere trekker frem den samlede betydningen av de mange 
endringene som barnet utsettes for. Nyere forskning finner blant annet at barnets utvikling av 
sosioemosjonelle vansker som følge av et samlivsbrudd, er avhengig av individuelle, 
familiære og eksterne faktorer. Av de individuelle faktorene kan nevnes personlighet/ 
temperament, kjønn, alder og håndtering av bruddet i forhold til avstand i tid. Av familiære 
faktorer finner vi blant andre foreldres konfliktnivå og evne til samarbeid, foreldrenes 
oppdragerstil, og de mange endringer som oppstår når foreldrene går fra hverandre; flytting, 
tilpassing til nye roller, etablering av nye familier med mer. Med hensyn til eksterne faktorer, 
er disse blant andre betydningen av et støttende nettverk, jevnalderrelasjoner, skoletrivsel og 
skolens håndtering av samlivsbrudd (Hetherington og Elmore 2003). De fleste forskere 
konkluderer i dag med at samlivsbrudd fører til økt stress og økt risiko for utvikling av 
sosioemosjonelle vansker hos barn. Hetherington (2003) mener at uenigheten består i 
hovedsak i hvor stor risikoen for utvikling av sosioemosjonelle problemer er. Vi vil se 
nærmere på forskningsfunn relatert til individuelle, familiære og eksterne faktorer i de 
følgende punktene. 
4.2.1 Individuelle faktorer 
Moxnes (2003) påpeker at det er motstridende forskningsresultater angående alderens 
betydning for hvordan barnet reagerer på foreldrenes samlivsbrudd. Hetherington og Stanley-
Hagans (1999) forskning hevder at det ikke finnes noe godt grunnlag for å konkludere med 
en slik aldersinndeling. Imidlertid finner vi at mange forskere, både norske og internasjonale, 
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argumenterer for at barnets alder spiller en rolle i hvordan de håndterer foreldrenes 
samlivsbrudd. I vår oppgave støtter vi oss til forskning som mener at barnets reaksjoner på 
foreldrenes samlivsbrudd kan differensieres i forhold til alder. I PIS-prosjektet, som vi 
kommer inn på i kapittel 6 og 7, tar man også slike aldershensyn. 
Moxnes (2003) finner i sin undersøkelse ”Skilte familier” at yngre barn føler skyld og 
hjelpeløshet når de opplever samlivsbrudd, mens ungdom vil velge å enten distansere seg 
eller involvere seg i foreldrenes konflikt. Grøholt, Sommerschild og Garløv (2008) mener at 
barn i barneskolen kan reagere på samlivsbrudd med savn, aggresjon og lojalitetskonflikt. 
Haaland (2002) deler kategorien skolebarn inn i to grupper, småskolebarn (6-8 år) og 
skolebarn (9-12 år), og karakteriserer småskolebarna som følelsesmessig labile. Hun påpeker 
at typisk for småskolebarna er at stedet der barnet finner det tryggest å gi uttrykk for 
følelsesmessige spenninger ikke trenger å være knyttet til stedet hvor smerten og engstelsen 
har sin opprinnelse. Denne aldersgruppa kan vise aggresjon og uro i skolesituasjoner, men 
denne atferden kommer ikke nødvendigvis til uttrykk hjemme. I tillegg vil disse barna kunne 
vise tegn på frykt i situasjoner som normalt ikke fremkaller slike reaksjoner (ibid.). Clarke-
Stewart og Brentano (2006) finner i sine undersøkelser at aldersgruppa 6-8 år opplever sorg 
og tristhet, og i alvorlige tilfeller også angst og depresjon i etterkant av bruddet, følelser som 
ofte blir undervurdert av voksne (ibid.).  
I aldersgruppen 9-12 år finner Clarke-Stewart og Brentano (2006) at barnas reaksjoner preges 
av sinne, og at samlivsbruddet i denne alderen vil oppta barna i så stor grad at det går utover 
deres evne til å konsentrere seg. Dette samsvarer med Grøholt, Sommerschild og Garløv 
(2008), som mener denne aldersgruppen kan oppleve både skam og sinne etter et 
samlivsbrudd, og de vil også kunne prestere dårligere på skolen. Av Haaland (2002) 
beskrives denne aldersgruppen som realister med en økt forståelse i forhold til de yngre 
barna for hvordan ting henger sammen. De kan imidlertid ofte rette sinnet sitt mot andre enn 
foreldrene (ibid.). Moxnes (2003) mener det er bred enighet blant forskere om at barn i 
alderen 9-12 år er aldersgruppen som håndterer samlivsbrudd best. Dette fordi de forstår mer 
enn de yngre barna, og følgelig kan få redusert sin engstelse hvis foreldrene kan gi gode 
forklaringer. Imidlertid er ikke barna i denne aldersgruppen gamle nok til å forstå hele 
omfanget av et samlivsbrudd, og forskånes dermed for en del av de utfordringene som 
ungdommer opplever.  
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Thuen (2008 i PIS-veilederen for ungdomsskolen) omtaler spesielle utfordringer knyttet til 
ungdom og samlivsbrudd. De fleste mestrer erfaringen bra, mens for noen ungdommer kan 
bruddet føre med seg problemer som må tas tak i. Thuen trekker frem problemer i skolen og 
eksperimentering med narkotika som eksempel. Han finner at mange unge har behov for å 
snakke med utenforstående voksne om det vanskelige som samlivsbrudd kan føre med seg, 
reaksjoner som for eksempel skuffelse, sinne og savn. Thuen understreker betydningen av å 
ta det den unge forteller på alvor, samtidig som det er viktig å være klar over at beskrivelsene 
ikke alltid stemmer overens med virkeligheten (ibid.). Haaland (2002) beskriver 
ungdomstiden (13-17 år) som preget av løsrivelse fra foreldre, barnet kommer i puberteten 
og de har et økt fokus på jevnaldergruppen. Denne aldersgruppen er opptatt av å teste 
grenser, med hjemmet som en stabil base. Et samlivsbrudd vil kunne bety utrygghet for den 
unge i forhold til deres behov for løsrivelse, og noen vil oppleve at de får økt ansvar i 
hjemmet; flere plikter, ansvar for yngre søsken eller ansvar i form av økonomiske 
forpliktelser (ibid.). Clarke-Stewart og Brentano (2006) finner at denne aldersgruppen preges 
av sårbarhet og ustabil selvfølelse. Barna i denne alderen kan føle skam over at foreldrene 
går fra hverandre og kan oppleve ansvaret de får hjemme som belastende. Opplevelsen av en 
slik ”bråmodning” kan gjøre denne aldersgruppen mer disponert for å utvikle depresjon 
(ibid.). Noen unge vil føle skyld og lojalitetskonflikt dersom en forelder klarer seg bedre enn 
den andre. Emery (1999) finner at ungdommens opplevelse av krise kan føre til reaksjoner 
som å eksperimentere med rusmidler, selvskading, spiseforstyrrelser, konsentrasjonsvansker, 
psykosomatiske symptomer, depresjon eller selvmordstanker (ibid.). Emery finner også at det 
er i denne aldersgruppen at faren for skole ”drop-out” er størst (ibid.). En annen kilde til 
konflikt i denne aldersgruppen, kan være at foreldrene selv blir mer ”ungdommelig” etter et 
samlivsbrudd, både med hensyn til oppførsel, hvordan de kler seg og hvordan de oppfører 
seg i sine nye forhold (Haaland 2002). Unge som har vært involvert i foreldrenes konflikter 
over tid, vil kunne oppleve bruddet som en lettelse (Emery 1999).   
Vi vil se nærmere på barnets rettigheter i forhold til å uttale seg når foreldrene flytter fra 
hverandre. Lov om barn og foreldre (Barnelova) tar utgangspunkt i følgende aldersinndeling: 
”Når barnet er fylt 7 år, skal det få seie si meining før det vert teke avgjerd om personlege 
tilhøve for barnet, mellom anna i sak om kven av foreldra det skal bu hos. Når barnet er fylt 
12 år skal det leggjast stor vekt på kva barnet meiner.” (Barnelova § 31). Tatt i betraktning 
barns opplevelse av skyld og lojalitetskonflikt, vil ikke lovverkets intensjon om å være til 
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barnets beste alltid bli det som fungere best i praksis. Thuen (2004) finner i sin forskning at 
det er aldersgruppen 9-12 år som opplever den største lojalitetskonflikten overfor sine 
foreldre, som er en yngre aldersgruppe enn hva Emery foreslo i forrige avsnitt. Det er 
imidlertid viktig å understreke den uenighet som eksisterer i forskningen om betydningen av 
barnets alder for konsekvenser av et samlivsbrudd, og vi vet ikke hvilken forskning som 
ligger til grunn for Barnelovas inndeling.  
Alderen kan også spille en rolle i forhold til barnets utvikling av relasjonen til sine foreldre i 
tiden etter samlivsbruddet. Amato og Booth (1997) finner at konsekvensene av bruddet kan 
modereres av barnets alder. Dersom samlivsbruddet skjer tidlig i barnets liv, så kan 
relasjonene til foreldrene bli svekket. Dette kan bli konsekvensen dersom den av foreldrene 
som flytter ut, ikke opprettholder jevnlig kontakt med barnet. Dersom samlivsbruddet skjer 
på et senere tidspunkt, har barnet hatt mulighet til å knytte bånd til begge foreldre og vil 
kunne opprettholde relasjonen også etter bruddet (ibid.). Når det gjelder kjønn og relasjoner, 
finner Amato og Booth (1997) at mor - datter forholdet er mer motstandsdyktig overfor 
samlivsbruddets følger, mens far - datter forholdet er spesielt sårbart.  
Forskningen er delt også i forhold til sammenhengen mellom barnets kjønn og reaksjoner på 
samlivsbrudd. I følge Hetherington (1993) viste både gutter og jenter det første året etter et 
samlivsbrudd tegn på både angst og aggressivitet, og de ble mer krevende og avhengige av 
både jevnaldrende og andre voksne i denne perioden. I oppfølgingsstudiet to år etter, fant 
Hetherington ingen forskjell mellom jenter fra skilte familier og jevnaldrende jenter fra 
intakte hjem. For guttene var det noe bedring, men fortsatt viste guttene fra skilte familier en 
mer problemfylt atferd både i hjem og skole enn guttene fra intakte hjem (ibid.). Moxnes 
(2003) registrerer også i sine undersøkelser at det er en forskjell i reaksjonsmønster i forhold 
til kjønn; der gutter i større grad reagerer med sinne og aggresjon, vil jentene bli mer 
engstelige og fortvilet. Amato (2001) mener gutter i utgangspunktet har en større risiko for å 
utvikle atferdsproblemer enn jenter og at foreldrenes samlivsbrudd kan øke denne 
forskjellen. Men Amato finner at i all hovedsak er de fleste ulemper som assosieres med 
samlivsbrudd de samme for gutter og jenter (ibid.).  
Som nevnt under 3.7 fant forskerne fra Kauaistudien at individuelle trekk som autonomi, lett 
temperament og høy intelligens kunne bidra til økt resiliens hos barn (Werner og Smith 1982 
i Rutter 2000). Dette fordi et barn med lett temperament blir oppfattet mer positivt av miljøet 
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og menneskene rundt. Hetherington (1993) fant at barn som allerede var aggressive og 
usikre, viste en veldig uheldig utvikling etter et samlivsbrudd. Konsekvensene for disse 
barna var få eller ingen venner, ingen voksne rollemodeller, de viste kriminell atferd og 
hadde økt selvmords/ selvmordsforsøksrate. Hetherington (2003) finner at barn tilpasser seg 
et samlivsbrudd forskjellig, og kategoriserer de i 6 grupper: I den største gruppen finner vi 
barn som opplever en adekvat tilpasning etter et samlivsbrudd, mens bare et fåtall av disse 
blir særlig kompetente. Sistnevnte gruppe hadde tilgang på en omsorgsfull og støttende 
voksenperson, det vil si et godt N+2-forhold. En tredje mindre gruppe ble deprimerte eller 
utviklet antisosial atferd. De siste tre gruppene deles inn i: Kompetente og opportunistiske, 
kompetente og omsorgsfulle, og til slutt kompetente, men til en pris. Med kompetent mener 
Hetherington at de hadde få atferdsproblemer, god sosial kompetanse og gode 
skoleferdigheter, og barna i disse tre gruppene ble beskrevet i positive ordlag av jevnaldrende 
og andre (ibid.). Første gruppe, kompetente og opportunistiske, bestod av både gutter og 
jenter, og ble beskrevet som manipulative, men sympatiske. De kom gjerne fra 
høykonfliktfamilier, og brukte konfliktnivået i egen interesse ved å spille foreldrene opp mot 
hverandre for å skaffe seg fordeler. De omsorgsfulle kompetente barna bestod i hovedsak av 
jenter som bodde med sin mor, og som opplevde et lavt konfliktnivå mellom sine foreldre. 
Representanter for sistnevnte gruppe, kompetente til en pris, var for det meste tenåringsjenter 
som gjorde det bra på skolen og sosialt, men som rapporterte om lav selvtillit og høyere 
forekomst av angst (Hetherington 2003). De kom fra familier der foreldre stilte meget høye 
krav til innsats i skolen, og som i tillegg ikke skjermet barna sine for økonomiske eller 
emosjonelle problemer.    
Som vist er altså barnas reaksjoner i den første tiden etter foreldrenes samlivsbrudd veldig 
forskjellige. Bearbeidelse av et brudd skjer i flere faser, og Moxnes (2003) betegner den 
første tiden, som hun kaller separasjonstiden, som den vanskeligste tiden for barnet. For noen 
barn vil separasjonstiden vare et halvt år, mens andre bruker opp til fem år på å akseptere 
bruddet (ibid.). Mens noen barn blir utagerende og aggressive mot venner, viser andre barn 
få eller ingen tegn. Moxnes presiserer at sistnevnte gruppe er viktig å fange opp, da fravær av 
reaksjoner kan være et signal for at barnet ikke har det bra (ibid.). Også Hetherington (2003) 
mener tiden under et samlivsbrudd, og i tiden rett etter, er da barnet opplever mest stress, og 
risiko for utvikling av problemer er stor. Men i følge Hetherington avtar risikoen for 
problemer betraktelig etter to års tid. Dette støttes av Breivik (2008), som hevder at barnets 
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tilpasning tar 1-2 år. Men dersom en av foreldrene gifter seg igjen etter denne perioden, kan 
det utløse en ny runde med stress og risiko for problemer (Hetherington 2003). Denne 
tilpasningstiden på to år er det stor uenighet om i forskningen, og noen argumenterer for at 
samlivsbrudd fører til kronisk stress hos barnet (Breivik 2008).  
4.2.2 Familiære faktorer 
Hvordan barnet håndterer et brudd avhenger ofte av hvordan foreldrene selv håndterer 
bruddet, og i hvilken grad de klarer å holde barna utenfor konflikten. Amato (2001) finner at 
barnets evne til å håndtere foreldrenes samlivsbrudd påvirkes positivt dersom foreldrene er 
kjærlige, ansvarlige og konsekvente. Amato og Booth (1997) har forsket på betydningen av 
oppdragerstil, og finner i sine studier at en autoritær stil, der makt dominerer på bekostning 
av kjærlighet, påvirker barnets evne til å håndtere samlivsbrudd i negativ retning. Cochran og 
Bø (1989 i Amato og Booth 1997) fant at lav grad av foreldreovervåking var assosiert med 
antisosial atferd blant barn, og Amato (2001) fant at lav grad av foreldreovervåking også 
kunne føre til angst, depresjon og konsentrasjonsvansker hos barna. Hetherington og Elmore 
(2003) antyder også at negative faktorer ved foreldrenes personlighet, i kombinasjon med 
dårlig oppdragelsespraksis, kan ligge til grunn for forekomst av sosioemosjonelle vansker 
hos barn fra brutte hjem. Som nevnt i forrige punkt, fant Hetherington (1993) at usikre og 
aggressive barn ville kunne få en uheldig utvikling etter foreldrenes samlivsbrudd. Disse 
barna hadde ofte uengasjerte foreldre med lav autoritet i oppdragelsen (ibid.).  
Allerede på 70-tallet konkluderte Hetherington med at et godt samarbeid mellom skilte 
foreldrene var viktig. Fokus på denne tiden var imidlertid at mor skulle lykkes i oppdragelsen 
(Hetherington i Bronfenbrenner 1979). I dag er mor og far å anse som likestilte i 
foreldrerollen, selv om domstolen nok fortsatt kan sies å favorisere mor som omsorgsperson i 
samværssaker. Nyere forskning ser på betydningen av godt samarbeid som en 
beskyttelsesfaktor for barn som opplever samlivsbrudd (Moxnes, Haugen og Holter 1999). Et 
godt samarbeid impliserer også færre endringer i barnets liv (ibid.). Dersom foreldrene ikke 
lykkes i å bearbeide bruddet og gå videre med et tilfredsstillende samarbeid, vil de kunne få 
svekket sin evne til å gi adekvat omsorg for sine barn (Killén 2004). Det er også viktig å vite 
at barn kan benytte seg av foreldrenes manglende kommunikasjon i konfliktfylte 
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samlivsbrudd, ved for eksempel å gi ulike beskjeder om hvor de er og hva de gjør til sine 
foreldre. Dette vil kunne medføre en svekket foreldrekontroll (Moxnes 2003).  
Foreldre som er i konflikt med hverandre kunne ha en dårligere evne til å vise omsorg og 
engasjere seg i et gjensidig positivt, dyadisk samspill med sitt barn (Bronfenbrenner 1979).  
Amato og Booth (1997) viser til flere internasjonale studier som konkluderer med at barn av 
foreldre med høyt konfliktnivå har lavere sosial kompetanse, færre vennskap, og at de 
opplever større grad av ensomhet. I sin doktorgrad om samlivsbrudd, fant Breivik (2008) at 
et lavt konfliktnivå mellom forelder og barn i kombinasjon med høy foreldreovervåking var 
assosiert med lavere forekomst av antisosial atferd og problemer knyttet til rus. Dette gjaldt 
for barn som vokste opp hos en forelder. Foreldrenes konfliktnivå vil altså kunne ha både 
korttids og langtids konsekvenser for barn. Åpen konflikt bidrar til ytterligere negative 
konsekvenser for barnet, og er en direkte stressfaktor som kan utløse frykt og angst (Amato 
og Booth 1997). Barn som eksponeres for varig konflikt kan bli usikre på foreldrenes 
emosjonelle og fysiske tilgjengelighet, og denne emosjonelle usikkerheten kan gå ut over 
barnas evne til å regulere egne følelser og atferd, og til å håndtere stress på en god måte 
(ibid.). Thuen (1997) viser i sin undersøkelse en betydelig sammenheng mellom foreldrenes 
konfliktnivå og i hvilken grad de vurderte barnas behov for profesjonell hjelp. Dersom 
konfliktnivået mellom foreldrene var høyt to år etter samlivsbruddet, opplevde nesten 
halvparten av disse foreldrene at deres barn hadde behov for profesjonell hjelp i større eller 
mindre grad (ibid.). Eksternalisert atferd hos barnet i forbindelse med, og etter et 
samlivsbrudd, er mer og enklere dokumentert enn internalisert atferd, depresjon, angst, lav 
selvtillit etc. (Emery 1999). Forekomsten av internalisert atferd er mer til stede der bruddet er 
konfliktfylt eller barnet mister kontakten med en forelder (ibid.). Amato og Booth (1997) 
fant at familier med høyt konfliktnivå kan få emosjonelt usikre barn som ser på sine sosiale 
miljø som ukontrollerbare og upåvirkelige. Disse oppfatningene kan påvirke barnets evner til 
å skape gode og stabile sosiale relasjoner utenfor familien (ibid.). Et følelseskaldt forhold, 
uavhengig av konfliktnivå mellom foreldre, kan også påvirke barns evne til å knytte sosiale 
bånd. Dette kan skje fordi foreldrene overfører en uheldig måte å forholde seg til andre på 
(ibid.). Atferdsendringer i forbindelse med et samlivsbrudd er mest til stede det første året 
etter bruddet, mens det rapporteres om færre atferdsendringer etter to år (Hetherington 1993). 
Et konfliktfullt parforhold påvirker altså barnet negativt, og som vi var inne på i 4.2.1, så vil 
noen av disse barna oppleve et brudd som en lettelse (Emery 1999). Hetherington (1999) 
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finner at et barn som lever i et intakt hjem der foreldrenes konfliktnivå er høyt, vil ha bedre 
forutsetninger for en positiv sosioemosjonell utvikling hvis foreldrenes brudd vil føre til at 
situasjonen blir mer harmonisk. Dette samsvarer med Rutter (2000) under 3.7.  
Amato og Booth (1997) mener at tidspunkt og rekkefølge av hendelser er av betydning for 
hvilke konsekvenser samlivsbrudd får for barn. Amato m.fl. (2008) mener også at 
samlivsbruddet isolert sett ikke er nok til å forklare forskjellen mellom barn fra intakte hjem 
og barn fra oppløste hjem. Jo flere og større forandringer barnet må tilpasse seg, jo større er 
risikoen for å utvikle ulike problemer i forhold til atferd, skolefaglig og sosial utvikling 
(Hetherington og Stanley-Hagan 1999, Moxnes 2003 og Emery 2006). Med dette kan fokus i 
forskningen sies å ha endret seg, og flere ser nå på samlivsbrudd som det første steget i en 
serie av endringer for familien og barnet (Hetherington og Stanley-Hagan 1999, Schaffer 
2000, Amato m.fl. 2008). Det er summen av endringer som avgjør hvordan barnet takler 
foreldrenes samlivsbrudd (Amato m. fl. 2008).  
Endringene omfatter økologiske overganger som flytting fra barndomshjemmet eller 
lokalsamfunnet, tap av sosial og økonomisk kapital, og endret familiestruktur, som det å 
forholde seg til nye voksenpersoner og eventuelle stesøsken. Endret familiestruktur er en 
aktuell problemstilling, da tall fra Hetherington (2003) viser at 65 % av skilte kvinner og 75 
% av skilte menn gifter seg igjen. Når en forelder gifter seg igjen, betyr dette ofte bedre 
økonomi for den nye familien (Hetherington 1993). Men den nye familien møter også 
utfordringer som etablering av medlemmenes nye roller, oppdragelse og samarbeid mellom 
tidligere ektefeller (ibid.). Som vi så under 4.2.1, så vil et barn kunne gjenoppleve stresset i 
forbindelse med foreldrenes samlivsbrudd dersom en av foreldrene giftet seg igjen i løpet av 
kort tid (Hetherington 2003). I sin komparative studie finner Hetherington (1993) at barn 
som hadde opplevd samlivsbrudd og barn hvis omsorgsforelderen hadde giftet seg igjen, 
begge viste mer eksternalisert og internalisert atferd, og de hadde flere problemer knyttet til 
sosial kompetanse og skole enn barn fra intakte hjem. Studien viste altså at foreldrenes nye 
giftemål ikke bidro til å redusere barnets risiko for negativ utvikling (ibid.). Evenhouse og 
Reilly (2004 i Björklund, Ginther og Sundström 2006) fant også at barn av skilte foreldre 
hadde lavere utdannelse enn sine nye halvsøsken.  
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4.2.3 Eksterne faktorer 
Som nevnt i kapittel 2, var Bronfenbrenner (1979) opptatt av støttende tredjepersoner i et 
N+2-system. Emery (2006) mener dette vil være av betydning for barn allerede fra 6 års 
alder. Han hevder at aldersgruppen 6-9 år er i stand til å søke støtte og omsorg hos andre 
voksne når foreldrene ikke er tilgjengelige (ibid.) og at utfallet av en samlivsbrudd kan 
avhenge av den støtten barnet får utenfor familien (Emery 1999). Dette finner vi også hos 
Benedek og Brown (1995), som påpeker at en tredjeperson som ser og støtter barnet kan 
kompensere for fraværende og dårlig fungerende foreldre. Som eksempel på slike 
tredjepersoner nevnes besteforeldre, slektinger, lærere og jevnaldrende (ibid.). Cauce m.fl. og 
Felner (1982 og 1984 i Johnson 1986) fant at støtte fra familie, lærer og venner bidro til å 
redusere stress betraktelig hos ungdom. Sandler (1980 i Johnson 1986) finner sammenheng 
mellom hvordan barnet tilpasser seg stress og grad av sosial støtte. Av sosial støtte nevnes 
som eksempel eldre søsken og tilstedeværelse av begge foreldre. Johnson (1986) refererer i 
sin bok til flere forskningsresultater som viser signifikant sammenheng mellom stressende 
livsopplevelser og dårligere skoleprestasjoner, lav selvtillit og manglende tro på egen 
påvirkingsmulighet (Fontana og Dovidio 1984 og Sterling m. fl. 1985 i Johnson 1986). 
Størrelse på støtteapparatet er også av betydning. Barrera (1981 i Johnson 1986) fant at 
forekomst av depresjon som følge av en stressende livshendelse var større hos individer med 
et lite, sosialt støtteapparat enn hos individer med et stort sosialt støtteapparat.  
Skolen kan representere stabilitet, forutsigbarhet og trygghet for barnet som opplever et 
samlivsbrudd. Hvordan de blir møtt og behandlet på skolen kan ha innflytelse på deres videre 
utvikling, særlig i forhold til selvtillit, selvfølelse, læreevne og hvordan de kommer overens 
med andre. De voksne oppfordres også til å stille positive spørsmål om foreldrene, oppfordre 
barnet til å snakke om følelsene sine, være empatiske, oppmuntrende og rosende, men også 
respektere barnas grenser (Benedek og Brown 1995). Dette er i tråd med PIS-prosjektet som 
vi presenterer i kapittel 6 og 7. Vi vil komme nærmere inn på skolen rolle overfor barn som 
har opplevd samlivsbrudd i neste kapittel. 
 51 
4.2.4 Kan internasjonale forskningsfunn overføres til norske 
forhold? 
Antall samlivsbrudd i USA er langt høyere enn i Norge. Angående barn som er født inn i 
ekteskap/ samboerskap og som senere opplever samlivsbrudd, kan dette illustreres med 
følgende tall: Innen fylte 3 år har 6 prosent av barn i Norge opplevd at foreldrene går fra 
hverandre samlivsbrudd, mens i USA har 14 prosent av barn i samme aldersgruppe opplevd 
dette (Andersson 2002). Innen barnet har fylt 15 år har 21 prosent opplevd samlivsbrudd i 
Norge, mens tallene for denne aldersgruppen er dobbelt så høy i USA. (ibid: tabell 4). Dette 
kan forklare hvorfor forskning på samlivsbrudd i USA er langt mer systematisert enn i 
Norge. 
Kan den internasjonale forskningen vi hittil har presentert sies å gjelde for Norge? Amato 
med flere (1997, 2000) finner at barn som opplever samlivsbrudd som gruppe kommer noe 
dårligere ut enn barn fra intakte familier i forhold til skole- og atferdsrelaterte problemer. 
Dette er i overensstemmelse med norsk forskning utført av Kvaran (2007) og Moxnes 
(2003). I tillegg underbygges noen av funnene fra USA i undersøkelsen Ung i Oslo 2006, der 
barn med skilte foreldre gjør det dårligere i skolen enn barn med gifte/ samboende foreldre 
(NOVA 2006). Breivik (2008) fant også at risiko for utvikling av sosioemosjonelle 
problemer etter et samlivsbrudd var relativt likt for barn i Norge og Norden sammenlignet 
med barn i USA. Han fant at barn som vokste opp med enslig mor hadde forhøyet risiko for å 
utvikle skolerelaterte problemer og eksternalisert atferd. En annen norsk studie utført av 
Breivik og Olweus i 2006 er basert på et utvalg fra Bergen, og kan følgelig ikke sies å 
representere hele Norge. Resultatene fra studien er, sammen med andre nordiske studier, blitt 
slått sammen og sammenlignet med Amatos metaanalyse fra 2001. Denne studien viser også 
samsvar i resultater mellom USA og Norden når det gjelder sammenhengen mellom 
samlivsbrudd og negative følgetilstander (Breivik 2008). Det er imidlertid viktig å påpeke at 
det er store forskjeller innad i Norden når det gjelder antall barn som opplever samlivsbrudd 
(Andersson 2002). 
Svenske forskere fant at barn som bor med enslige foreldre har en lavere sannsynlighet for å 
fullføre videregående skole og ta høyere utdannelse sammenlignet med barn fra intakte 
familier (Björklund, Ginther og Sundström 2006). Både svenske og norske forskere forventet 
å finne at tap av økonomisk kapital ikke var så relevant i Norge grunnet vårt godt utviklede 
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velferdssystem og gratis høyere utdannelse. Funnene indikerte imidlertid at dårlig økonomi 
likevel var en risikofaktor for dårlige skoleprestasjoner, internaliserte og eksternaliserte 
problemer, og mobbing (ibid.).  
Vi har tidligere i dette kapitlet omtalt betydningen av at begge foreldrene fortsetter å være til 
stede for barnet etter samlivsbrudd. I følge Moxnes og Winges (2000) rapport fra prosjektet 
”Familier ved samlivsbrudd”, oppga et fåtall informanter at barna hadde mistet kontakt med 
en av foreldrene. Disse funnene står i kontrast til tall fra USA, der en av tre fedre oppgir å ha 
sett sitt barn en gang i året eller mindre (Seltzer 1991 i Lamb 1999). Dette kan indikere at 
barn i Norge er mindre utsatt for utvikling av sosioemosjonelle vansker på grunn av 
fraværende foreldre enn barn fra USA. 
4.3 Forskningsfunn i lys av Bronfenbrenners økologiske 
modell 
Som nevnt i kapittel 2, er Bronfenbrenner opptatt av mennesket i utvikling, miljøet rundt 
mennesket og interaksjonen mellom menneske og miljø. Som vi har sett, viser forskning en 
klar sammenheng mellom samlivsbrudd og utvikling av sosioemosjonelle vansker, særlig 
dersom bruddet er konfliktfylt og barnet opplever mange endringer (som flytting, nytt miljø, 
tap av forelderkontakt, dårligere økonomi etc.) De sosioemosjonelle vanskene vil kunne 
påvirke barnets skolehverdag, ved at de kan føre til begrensede faglige resultater og 
manglende sosial tilpasning i form av dårlige skolefaglige resultat eller atferdsvansker. 
Denne forskningen er i samsvar med Bronfenbrenners (1979) økologiske modell, som 
påpeker at endringer i et mikrosystem har betydning for de andre mikrosystemene som barnet 
inngår i. 
I sin økologiske modell, fremhever Bronfenbrenner betydningen av relasjoner innad i og 
mellom de ulike systemene. Dette kan ses i sammenheng med en femtenårig longitudinell 
studie av Amato og Booth (1997), som omhandler hvordan en persons beslutninger er 
påvirket av andres liv. Som funn her nevnes sammenhengen mellom foreldrenes 
samlivsbrudd og barnets avbrutte skolegang eller tidlige inngang i arbeidslivet (ibid.).  
Emery (1999) påpeker at samlivsbrudd fører til et større behov for sosial støtte, da 
aleneforeldre er mer avhengige av hjelp fra andre for å få hverdagen, med skole, jobb og 
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aktiviteter, til å gå opp. Dette gjør Bronfenbrenners økologiske modell om interaksjon 
mellom mennesker og miljø relevant, med sin vektlegging av et støttende nettverk for 
barnets utvikling. De økologiske overgangene som barn går gjennom kan bli vanskeligere 
dersom et samlivsbrudd er preget av konflikt. Et utvidet støtteapparat kan imidlertid gjøre 
overgangene enklere for barnet (Bronfenbrenner 1979). Som nevnt tidligere, har flere 
forskere funnet en sammenheng mellom forekomst av depresjon og stress, og lite sosialt 
støtteapparat. Dette bekreftes av også Emery (1999), som mener at utfallet av et 
samlivsbrudd kan være avhengig av den hjelp som barnet får utenfor familien. Som nevnt 
under punkt 4.2.3, har flere forskere funnet at en kompetent tredjeperson kan kompensere for 
dårlig fungerende foreldre (Benedek og Brown 1995, Emery 2006). For at en forelder skal 
kunne fungere godt i sin rolle, er de avhengige av blant annet gode omsorgstilbud til sine 
barn og hjelp fra naboer og venner. Et godt omsorgstilbud består av velfungerende 
barnehager og skoler, som evner å se og møte barnet der det befinner seg. Skolen og læreren 
vil være blant de første som får vite når et barn opplever samlivsbrudd, og vil da være en 
arena som må forholde seg til de eventuelle utfordringene som følger av bruddet. Vi vil i 
kapittel 5 komme nærmere inn på skolens rolle i denne situasjonen. 
Forskning gjort av Amato og Booth (1997) ser på foreldrestøttens betydning for barnets 
mestring i skolen, selvtillit, indre følelse av kontroll, sosial kompetanse, og omsorgsfull og 
altruistisk atferd. Som del av mikro- og mesosystemet, påvirker foreldreomsorgen barnets 
livsløp. Manglende samarbeid mellom foreldre kan være medvirkende til å bryte ned den 
positive dyaden mellom foreldre og barn, og hvis foreldrene opprettholder et høyt 
konfliktnivå etter et samlivsbrudd, kan konsekvensene bli langvarige for barna (Kvaran 
2007). Dette er en bekreftelse på både Hetheringtons tidligere forskning og Bronfenbrenners 
teori. Foreldre kan minske stress for barnet ved å ha barnets behov i sentrum, og opprettholde 
sin foreldrerolle etter et samlivsbrudd. Foreldrene kan også motvirke negativ utvikling 
gjennom konstruktivt samarbeid og ved å ikke eksponere barna for konflikt (Hetherington og 
Stanley-Hagan 1999, Emery 1999 og 2006, Amato 2001, Kvaran 2007, Thuen 1997 m.fl.).  
Med utgangspunkt i Bronfenbrenners makrosystem er det interessant å vite mer om hvilke 
verdier og holdninger som er rådende i en tid der den tradisjonelle kjernefamilien byttes ut 
med nye kombinasjoner av familiemedlemmer. Dette er også av betydning for hvordan 
skolen håndterer barn som opplever samlivsbrudd. Samlivsbrudd blir stadig mer vanlig, men 
finner vi en tilsvarende grad av aksept? Tidligere fokus på familiens funksjon omhandlet å gi 
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omsorg, legge til rette for sosialisering, økonomisk bistand og hjelp til utdannelse for barnet 
(Emery 1999). Amato og Booth (1997) fremhever støtte og kontroll som de viktigste 
dimensjonene ved foreldre - barn relasjonen i dag. Er forskningen som viser til negative 
sammenhenger mellom samlivsbrudd og barns utvikling et tegn på at skilte foreldre ikke 
klarer å opprettholde familiens funksjon? Emery (1999) mener at samlivsbrudd er potensielt 
skadelig ikke bare for barnet og familien, men også på grunn av de sosiale og økonomiske 
konsekvensene samlivsbruddet kan ha for samfunnet som helhet. Amato og Booth (1997) 
fokuserer på samfunnsendringer som mulig årsak til den økende forekomsten av 
samlivsbrudd. Altså kan man si at de snur problemstillingen på hodet, og drøfter hvorvidt 
likestilling, bedre økonomi for folk flest og fokus på selvrealisering er blant de medvirkende 
årsakene til samlivsbrudd. Amato og Booth (1997) stiller dermed spørsmålstegn ved om det 
økende antall samlivsbrudd bør sees på som et fall for den tradisjonelle familien, eller en 
oppblomstring av et mangfold. På denne måten åpner de for et mer positivt syn på et nytt 
familieinnhold og på holdningene til samlivsbrudd (ibid.).  
Spørsmålet om det økende antall samlivsbrudd er en årsak til, eller en konsekvens av, 
samfunnsendringene, er interessant å se i forhold til Bronfenbrenners kronosystem. Dagens 
familie gjennomgår store endringer, både med hensyn til sosioøkonomiske forhold, 
kjønnsroller og familiestruktur. Halvparten av alle ekteskap i Amerika ender i skilsmisse og 
det rapporteres om færre inngåtte ekteskap. Dette fordi ekteskap i dag gir færre fordeler enn 
det gjorde i tidligere, man har andre kjønnsrolleforventninger nå enn før og kvinner er mer 
økonomisk selvstendige. I tillegg er forpliktelsene overfor ekteskapet svekket, og man har 
større forventninger til hva som er å se på som et vellykket samliv (Amato og Booth 1997). 
Personlig utvikling og store valgmuligheter får også noe av skylden for det økende antall 
samlivsbrudd (Benedek og Brown 1995).  
Flere forskere konkluderer med at samlivsbrudd rammer mest der barnet ikke er utsatt for en 
konflikt forut for bruddet (Størksen 2006, Hetherington 2003, og Simons 1996 i Shaffer 
2000). I følge Størksen (2006) er det grunn til å anta at det finnes flere av denne typen 
samlivsbrudd i dag enn tidligere. Den manglende konflikten gjør at barna ikke forstår 
hvorfor foreldrene går fra hverandre, og vil kanskje også bidra til at barna lenge etter bruddet 
håper at foreldrene finner sammen igjen (Thuen 2004). Dette innebærer at et barn kan ha 
behov for hjelp selv om foreldrenes samlivsbrudd ikke vekker bekymring hos omgivelsene. I 
PIS-prosjektet som omtales i kapittel 6 og 7 er nettopp det å hjelpe barna til å finne årsaker 
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til bruddet en viktig komponent. Det er imidlertid viktig å understreke at det er stor faglig 
uenighet om hvilke omstendigheter rundt samlivsbrudd som medfører størst risiko for 
negative konsekvenser hos barn.  
4.4 Samlivsbrudd som risikofaktor – oppsummert 
Som vi ser av forskningen, så er samlivsbrudd som risikofaktor for utvikling av 
sosioemosjonelle vansker et stort felt. Samlivsbruddet isolert sett, utgjør ikke en betydelig 
risikofaktor slik det kommer frem gjennom forskningen. Det gjør derimot de endringene og 
tilleggsbelastningene som barnet utsettes for; konfliktnivå mellom foreldrene, oppdragerstil, 
dårligere økonomi, flytting, bytte av skole etc. Vi har også sett at alder og kjønn, samt 
temperament og personlighet, kan spille en rolle for hvordan barnet takler et samlivsbrudd. 
Angående alderens betydning, er det stor grad av uenighet innad i forskningen. Vi velger 
som sagt å støtte oss til den forskningen som går ut fra at alder spiller inn i forhold til hvilke 
utfordringer barnet står overfor (Haaland 2002 og Moxnes 2003). Barneloven tar hensyn til 
barnets alder når det gjelder rett til å uttale seg ved samlivsbrudd, ved at et barn på 7 år skal 
gis mulighet til å uttale seg, og meningene til et barn på 12 skal vektlegges i stor grad. Alder 
er også av betydning i utarbeidingen og tilretteleggingen av det skolebaserte tiltaket PIS som 
vi skal komme nærmere inn på i kapittel 6 og 7.  
Oppsummert kan man si at det er en rekke ulike faktorer som virker sammen og påvirker 
hvilke konsekvenser et samlivsbrudd får for barn. Som nevnt innledningsvis kommer de 
fleste fra opplevelsen uten alvorlige konsekvenser for videre utvikling og trivsel, men vi 
mener likevel det er grunn til å vie temaet oppmerksomhet innenfor en pedagogisk 
sammenheng. Vi synes dette er viktig av flere grunner; for det første er det vanskelig å 
vurdere hva som er å se på som ”alvorlige konsekvenser”. Noen tegn er åpenbart alvorlige, 
som for eksempel en brå nedgang i skoleprestasjoner, symptomer på depressiv atferd, fysisk 
utagering etc. Barn kan også ha reaksjoner som ikke vekker særlig bekymring i omgivelsene, 
men som det likevel er grunn til å være på vakt overfor. Dette kan dreie seg om nedsatt 
selvtillit og økt irritabilitet (Alshop og McCaffrey 1993). For å unngå en ond sirkel der 
omgivelsene bekrefter en negativ atferd, som i sin tur vil kunne bidra til utvikling av tidligere 
nevnte alvorlige konsekvenser (Ogden 2001), mener vi det er viktig å tenke forebyggende. 
Med utgangspunkt i oppgavens teorigrunnlag, med fokus på risiko og beskyttelsesfaktorer i 
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de ulike systemene som mennesker ferdes i, ønsker vi videre i oppgaven å komme inn på 
hvordan skolen kan hjelpe barn som har opplevd samlivsbrudd. Vi mener at lærerne bør være 
oppmerksomme overfor disse barna før de alvorlige konsekvensene er et faktum.  
 57 
5. Skolens rolle overfor barn som har opplevd 
samlivsbrudd 
Som vi så i forrige kapittel, kan barn reagere på foreldrenes samlivsbrudd med sterke 
følelser, som sorg, sinne, angst og frykt. Som vist, kan de videre følgene bli redusert psykisk 
funksjonsevne i større eller mindre grad. På bakgrunn av redegjørelsen for sammenhengen 
mellom sosioemosjonelle vansker og samlivsbrudd, vil vi i dette kapittelet drøfte skolens 
rolle overfor barn av skilte foreldre. Det er ikke overraskende at barn som sørger over 
foreldrenes brudd ofte også får problemer i skolen, og Amato (2001) dokumenterer klare 
forskjeller mellom barn fra brutte og intakte familier med hensyn til skoleprestasjoner. 
Mange av problemene som barn viser i etterkant av samlivsbrudd vil ofte bli mindre med 
tiden, men vansker relatert til trivsel og prestasjoner i skolen har imidlertid en tendens til å 
vare (ibid.). I følge en amerikansk studie gjorde barn fra brutte familier det dårligere enn barn 
fra intakte familier på tester som målte lese- skrive- og regneferdigheter. I tillegg fikk de 
dårligere skårer på klasseromsatferd og sosial kompetanse, og de ble oftere gitt 
spesialundervisning (Clarke-Stewart og Brentano 2006). Til tross for at det er stor grad av 
enighet i forskningen om sammenhengen mellom samlivsbrudd og tilpasningsvansker i 
skolen, er det lite forskning på hvilken rolle lærere synes de skal ha i forhold til denne 
problematikken (Dowling og Barnes 2000). To internasjonale studier fant at det var ingen 
fast handlingsplan i skolen knyttet til håndtering av samlivsbrudd, og ulike skoler håndterte 
dette på forskjellig måte, ofte avhengig av den enkelte lærers interesse og initiativ. Noen 
mente at lærerne selv burde ta initiativ, både i forhold til å støtte barnet og å gå inn for å ha 
kontakt med begge foreldre. Andre mente det var riktig å ha en mer passiv rolle, og vente på 
initiativ fra foreldrene eller barnet (McNab 1993 og Blacher 1997, i Dowling og Barnes 
2000).  
Raundalen og Schultz (2006) omtaler samlivsbrudd som eksempel på en ”skjult krise”.  
Disse krisene kjennetegnes ved at de rammer individuelt, og dermed utløses ikke hjelp like 
automatisk som i tilfeller hvor krisen rammer kollektivt. Skjulte kriser vil i mange tilfeller 
påvirke elevens læreforutsetninger (ibid.). Forfatterne nevner to grunner til at barn som 
opplever samlivsbrudd og andre tilsvarende skjulte kriser ofte ikke får hjelp i skolen; for det 
første er situasjonen som barnet og dets familie befinner seg i ofte forbundet med skam, og 
dermed er det vanlig at familien ønsker å beskytte seg mot inngripen fra omgivelsene. For 
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det andre har læreren også ofte et behov for å beskytte seg mot merarbeid, i en situasjon hvor 
tilstedeværelse i undervisningen og forpliktelsene i forhold til læreplanen tar mye av hans 
tid. Resultatet kan bli at læreren unnlater å gå aktivt inn for å få innsikt i og kunnskap om 
problemene som typisk er forbundet med samlivsbrudd (ibid.). Til tross for at man har 
kunnskap som tilsier at disse barna har behov for hjelp, forblir de altså i mange tilfeller uten. 
Raundalen og Schultz (2006) sier at ”disse barna er krisepedagogikkens og dermed også 
skolens barn, og de trenger en utstrakt hånd selv om læreren tenker at han allerede har 
hendene fulle” (ibid.:26). Forfatterne mener ikke at læreren skal involvere seg i et 
omfattende terapeutisk arbeid, da dette verken er hensiktsmessig eller realistisk. Derimot 
mener de at elevene kan bli hjulpet ved at læreren vet om og forstår situasjonen hjemme, og 
ved å gi eleven tilbud om å snakke med læreren alene ved behov (ibid.). Lærerens 
hovedoppgave er å legge til rette for læring, men en viktig del av denne jobben er å vite om 
elevens evne til å motta læring kan være redusert på grunn av vanskelige forhold hjemme. I 
så fall bør krav og forventninger til eleven reduseres. En slik måte å tenke og jobbe på kaller 
Raundalen og Schultz (2006) en ”proaktiv og våken holdning overfor kritiske hendelser”.    
Med Bronfenbrenner og resiliens som teoretisk bakgrunn for oppgaven, er det interessant å 
se på skolen som et system som både kan representere risiko og beskyttelse i et barns liv. 
Hva kan forsterke en negativ spiral? Og hva kan skolen bidra med for å fremme helse og 
sunn utvikling? Det er med andre ord relevant for oss å drøfte både hvordan skolen kan bidra 
til å forsterke en vanskelig situasjon for barn som opplever samlivsbrudd, og hvordan skolen 
kan hjelpe disse barna. Aller først vil vi komme inn på hva som er skolens mandat, og vise til 
elementer i skolens styringsdokumenter som kan sies å ha et resiliensfremmende fokus. Som 
vi skal se, støtter Opplæringslovens og læreplanens formuleringer om barnas læringsmiljø 
opp under en tanke om at skolens arbeid kan spille en viktig forebyggende rolle overfor barn 
som har det vanskelig i forbindelse med foreldrenes samlivsbrudd. En naturlig følge av en 
slik tankegang, er diskusjonen om kravene som stilles til lærere, nærmere bestemt om disse 
er blitt for store og urealistiske. Denne diskusjonen kommer vi inn på mot slutten av 
kapittelet. 
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5.1 Skolens mandat 
Skolen har et omfattende mandat, og kan generelt sies å ha tre hovedoppgaver; den skal gi 
hverdagen et verdifullt innhold for barn og ungdom, den skal ruste den enkelte for framtiden 
ved å hindre at læringsprosessene kommer på avveie, og den skal skape verdimessig 
kontinuitet (Befring 1996). Sagt på en annen måte skal skolen legge forholdene til rette for 
meningsfull og nyttig læring, og stimulere til dette gjennom oppmuntring (ibid.). Som vi så i 
forrige kapittel, vil vanskene som barn kan oppleve i forbindelse med foreldrenes 
samlivsbrudd svært ofte bety at barnet også får problemer i skolen. Oppsummert kan man si 
at elevers problemer med konsentrasjon og oppmerksomhet, nedstemthet, aggresjon og uro, 
vil bety enten hemmede forutsetninger for egen læring, forstyrrelse av undervisning eller i 
mange tilfeller begge deler (Ogden 2001). Man kan med andre ord se en klar sammenheng 
mellom samlivsbrudd og problemer i skolen. Dette gjør at læreres kjennskap til mulige 
konsekvenser av samlivsbrudd blir en nødvendighet. Dette kan man finne støtte for også i 
skolens lovverk. Skolens virke skal styres etter Opplæringsloven, og i § 9a fremheves 
skolens ansvar for elevenes fysiske og psykososiale miljø. Skolen skal for det første drive 
aktivt og systematisk arbeid for å fremme et godt psykososialt miljø, der den enkelte elev kan 
oppleve trygghet og sosial tilhørighet (§ 9a-3). Videre skal skolen arbeide systematisk og 
kontinuerlig for å fremme elevenes helse, miljø og trygghet (§ 9a-4). En elev som opplever at 
foreldrene går fra hverandre, kan som vi har sett, i en begrenset eller lengre periode ha 
nedsatt psykisk helse, og forutsetningene for læring vil i denne perioden være redusert. På 
bakgrunn av Opplæringslovens § 9a, samt krav til tilpasset opplæring (§1-3), der skolens 
opplæring skal tilpasses elevens evner og forutsetninger, kan man si at skolen har et klart 
ansvar i forhold til å hjelpe disse elevene. Kunnskapsløftet har også overordnede mål for 
skolens arbeid, og Kunnskapsløftets læringsplakat samsvarer med nylig omtalte paragraf i 
opplæringsloven: ”Skolen skal sikre at det fysiske og psykososiale miljøet fremmer helse, 
trivsel og læring” (Kunnskapsløftet 2004:2). Selv om skolen ut fra disse 
styringsdokumentene kan sies å ha et klart definert ansvar i forhold til barns psykiske helse, 
sier verken opplæringsloven eller Kunnskapsløftet noe om hvordan dette ansvaret skal 
ivaretas. Kompetanseheving på dette området blir dermed overlatt til den enkelte skole. 
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5.2 Skolen som risikofaktor 
Skolene vil variere mye i forhold til kompetanse og forutsetninger for å forbygge utvikling 
av sosioemosjonelle vansker blant barn generelt, og å ivareta barn som opplever 
samlivsbrudd spesielt. Kaufmann (1981 i Ogden 2001) presenterer flere generelle 
risikofaktorer i skolen som kan være aktuelle overfor barn som har opplevd samlivsbrudd. 
En risiko kan være at skolene ikke er sensitive overfor elevenes personlige, sosiale og 
pedagogiske behov, og at de derfor ikke gir et tilpasset undervisnings- og miljøtilbud. Som 
følge av dette kan eleven møtes med manglende tilpasninger i forhold til forventninger og 
reaksjoner. Dette kan utgjøre starten på en rekke uheldige transaksjoner mellom elev og 
lærer, og det som i utgangspunktet kanskje var et situasjonsbetinget problem for eleven, kan 
utvikle seg til mer langvarige vansker (ibid.). I følge Benedek og Brown (1995) og Haaland 
(2002) er det vanlig at barn som opplever samlivsbrudd kan oppføre seg normalt hjemme, 
men at de utagerer på skolen. Når barn reagerer på samlivsbrudd gjennom å vise aggresjon 
og sinne i klassen, kan veien være kort frem mot rollen som syndebukk. Dersom lærerens 
reaksjoner bekrefter eleven som klassens ”versting”, kan problemene vare langt utover det 
vanskelige, men begrensede stadiet som perioden før, under og etter selve samlivsbruddet 
representerer (Haaland 2002). Dette er i samsvar med Bronfenbrenners økologiske 
perspektiv, som er orientert mot hvordan barn og unge samhandler med sitt oppvekstmiljø, 
og hvordan problemer kan oppstå dersom disse samhandlingsmønstrene blir uheldige 
(Bronfenbrenner 1979). Lærere varierer i forhold til erfaring og psykologisk kompetanse, og 
ser ikke alltid at endringer i elevens atferd kan komme som følge av bekymring i forbindelse 
med foreldrenes samlivsbrudd (Wallerstein og Kelly 1980). Dette støttes av Moxnes (2001), 
som mener at barn er avhengige av at voksne forstår og anerkjenner deres eventuelle vonde 
følelser. Dette er nødvendig for at barna skal kunne formidle og bearbeide sin opplevelse av 
samlivsbruddet. I tillegg kan negative og langvarige konsekvenser bli resultatet dersom barna 
ikke får bearbeidet bruddet (Kvaran 2007).  
Lærernes holdninger spiller også inn i deres håndtering av elever som har sosioemosjonelle 
vansker som følge av samlivsbrudd. Dersom læreren har en overdreven fokus på 
symptomene som eleven viser, som utagering og uro eller tilbaketrekking og depressive tegn, 
kan det bidra til at læreren fraskriver seg ansvar overfor eleven. Ikke fordi læreren ikke bryr 
seg, men fordi symptomene kan ses på som trekk ved eleven som det er vanskelig for læreren 
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å gjøre noe med. Det eksisterer også forskjellige kulturer på ulike skoler og blant de ulike 
lærerne i forhold til hva som er å anse som akseptert atferd. For at elever med 
sosioemosjonelle vansker skal få støtte og hjelp i sitt skolemiljø, er kanskje første skritt på 
veien at lærerkollegiet aktivt drøfter alternative forståelsesrammer og fremgangsmåter 
overfor elever med disse vanskene. Selv om lærere må være klare over i hvilken grad 
oppløsning av familien kan representere en risikofaktor for en mengde uønskede utfall for 
barn, må en heller ikke glemme faren for stigmatisering overfor barn som har opplevd 
samlivsbrudd. Lærerne må vite at de gjennomsnittlige forskjellene mellom barn fra intakte 
og brutte familier ikke er store i absolutte termer, og man kan heller ikke si noe om hvordan 
hvert enkelt barn vil klare seg ut fra gjennomsnittlig gruppefungering (Amato 2001). Emery 
(2006) vektlegger betydningen av å ikke stigmatisere barn som har opplevd samlivsbrudd. 
Dette betyr at selv om det er viktig for lærere å kjenne til den potensielle sammenhengen 
mellom samlivsbrudd og problemer hos barna, er det minst like viktig å huske at på langt 
nær alle utvikler problemer. Som nevnt i kapittel 4 er det derimot slik at mange klarer seg bra 
i forbindelse med foreldrenes samlivsbrudd, og de fleste vil få det bra på lengre sikt. Dette 
fordrer fleksibilitet og innsikt hos læreren, og at han er bevisst sin egen forforståelse i sin 
omsorg og i sitt pedagogiske arbeid. 
Skolen kan også sies å representere en risikofaktor ved at den ofte har svært varierende grad 
av ressurser i forhold til voksentetthet. Lærere som alene har ansvar for en full klasse har 
naturlig nok begrensede muligheter for å se enkelteleven og hennes behov. Og om læreren 
ser behovene, tilsier ofte situasjonen at dette er vanskelig å gjøre noe med i praksis. Dette på 
grunn av lærerens arbeidsmengde og fokus på å formidle pensum. Likevel vil vi se på 
muligheten for at små justeringer i læreres bevissthet, som i neste omgang kan få følger for 
deres planlegging av undervisningen, kan føre til positive endringer for elever som strever. 
Dette er tema for neste punkt.  
5.3 Skolen som beskyttelse 
I Bronfenbrenners økologiske modell er skolen et mikrosystem på linje med hjem, 
jevnaldermiljø og fritidsmiljø (Bronfenbrenner 1979). Skolen er en integrert del i det 
økologiske samspillet, og har forbindelseslinjer utover makrosystemet så vel som til de nære 
miljøene. Skolen er ingen selvstendig mekanisme som lever sitt eget liv, og endringer i ett 
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system fører til endringer i et annet, enten det er tilsiktet eller ikke (ibid.). Dette betyr at 
skolen har potensial i seg til å bli noe som virker positivt og beskyttende i barns liv dersom 
den er organisert på en måte som ivaretar også barn som strever. Velorganiserte og myndige 
skoler, med et forutsigbart miljø, tydelige forventninger og ansvarlige voksne, kan føre til at 
elevene tilpasser seg bedre etter et samlivsbrudd (Hetherington og Elmore 2003). I 
forbindelse med samlivsbrudd, er skolen ofte det eneste stedet som kan tilby stabilitet og 
forutsigbarhet (Dowling og Barnes 2000). For barn som opplever at situasjonen hjemme er 
uforutsigbar, kan det å gå på en stabil skole med forutsigbarhet og faste rutiner, være god 
terapi i seg selv (Alsop og McCaffrey 1993 og Benedek og Brown 1995). 
Hvilke symptomer bør læreren være på vakt overfor når et barn opplever samlivsbrudd? 
Dette har vi vært inne på i forrige kapittel, og kort oppsummert viser Benedek og Brown 
(1995) til en rekke signaler som de voksne bør ta på alvor hos denne barnegruppa. Elevene 
kan få problemer med å kontrollere sine følelser, de kan gråte mye, og kan vise sinne, redsel 
og aggresjon i situasjoner de normalt ikke ville reagert. Elevene kan også virke likegyldige 
og oppgitte, stressede eller slitne. Mange barn opplever søvnvansker i forbindelse med 
foreldrenes samlivsbrudd, og tegn på uopplagthet og konsentrasjonsvansker er symptom som 
bør tas på alvor av læreren. Noen elever vil ha en mer barnslig eller mer voksen atferd enn 
vanlig, og andre igjen vil trenge hjelp til oppgaver de tidligere klarte selv. Det er også viktig 
at læreren ser de barna som får en mer innadvent atferd; som trekker seg unna fellesskapet og 
isolerer seg.  
Å gi alle barn adekvat omsorg er ikke det samme som å behandle alle barn likt. Barnets 
behov for omsorg er ikke statisk og de vil avhenge av barnets livssituasjon. Som nevnt vil 
samlivsbrudd innebære en krise for mange barn, og god læreromsorg vil i slike tilfeller 
handle om å skape gode og trygge relasjoner, om å se barnas ulike behov og om å møte de 
der de til enhver tid er (Pape 2001). Hvordan eleven blir møtt og behandlet på skolen kan ha 
innflytelse på deres utvikling, særlig i forhold til selvfølelse, læreevne og hvordan de 
kommer overens med andre (Benedek og Brown 1995). Det blir altså viktig å være på vakt 
overfor de endringer i atferd som vi tidligere har nevnt, og vite at de kan være tegn på en 
vanskelig situasjon hjemme. I tillegg er det viktig at læreren, og andre voksne rundt barnet, 
stiller positive spørsmål om foreldrene, de bør oppfordre barnet til å snakke om følelsene 
sine, være empatiske, oppmuntrende og rosende, og ikke minst respektere barnas grenser 
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(ibid.). Ofte er det bedre for barna at læreren er en tilgjengelig lytter fremfor at hun kommer 
med direkte spørsmål om hvordan det står til hjemme (Alsop og McCaffrey 1993). 
Blant andre Killén (2004) og Benedek og Brown (1995) understreker betydningen av en 
tredjeperson som ser og støtter barnet. Som vi har vært inne på, så kan slike relasjoner, som 
Bronfenbrenner kaller N+2-system, kompensere for dårlig fungerende foreldre. På skolen 
kan dette være kontaktlærer, sosiallærer, helsesøster eller andre. Vi mener derfor at skolen 
må sørge for at elever som opplever et samlivsbrudd har minst en voksen å henvende seg til. 
Enten ved at eleven selv melder behov, eller at læreren for en periode setter av en fast tid i 
uken for å ”sikre seg om at alt er bra”. Dette kan gi eleven en følelse av å få anerkjent de 
problemene hun har i forbindelse med bruddet. Som vi har sett, så er det positivt å snakke 
med jevnaldrende som har hatt samme opplevelse, men i tillegg er det også av betydning å 
kunne snakke med en voksen som er informert om bruddet. 
Barn som er sårbare og utsatt for belastninger trenger ofte mer støtte enn andre barn for å 
fullføre oppgaver. Denne støtten kan gis i form av mye ros og oppmerksomhet fra læreren, 
og læreren bør sikre at en løsning på oppgaven er innen rekkevidde for eleven (Helgeland 
1996). God omsorg kan altså handle om å legge til rette for mestringsopplevelser. Dette betyr 
at læringsoppgavene bør være tilpasset på en slik måte at eleven med stor sannsynlighet vil 
mestre dem. Den videre motivasjonen er avhengig av at eleven lykkes, og at dette blir lagt 
merke til av læreren (Raundalen og Schultz 2006). Hos barn som viser resilient tilpasning 
”av seg selv”, er, som vi så i kapittel 3, nettopp det å mestre relevante utviklingsoppgaver en 
del av det resiliente tilpasningsmønsteret. Evnen til å oppleve mestring kan imidlertid læres, 
og er en prosess som utvikler seg over tid. Alle barn har et potensial til å utvikle 
motstandskraft (Borge 1996).  I kapittel 3 så vi på mestringsbegrepet self-efficacy, og dets 
relasjon til resiliens. Bandura (1997) mener at skolen bør spille en sentral rolle innenfor 
helsefremmende arbeid, fordi den inkluderer alle barn uavhengig av alder, kjønn, etnisitet, 
sosioøkonomisk og kulturell bakgrunn. Derfor må skolens praksis i følge Bandura ikke bare 
bedømmes ut fra de kunnskaper som den bidrar til at barna lærer, men også ut fra hvordan 
den påvirker barnas tiltro til egne evner (ibid.).   
Borge (1996) nevner tre begrunnelser for å øke læreres kunnskaper om mestring. For det 
første vil samlivsbrudd som risikofaktor ikke forsvinne. Derimot har samlivsbrudd, som vist 
tidligere i oppgaven, hatt en gradvis økning de senere årene. For det andre kan innsikt i 
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mestring brukes til å utvikle tiltak innen forebygging og helsefremmende læring. Siden 
risikofaktorer er vanskelig å få bukt med, bør barna hjelpes til å takle vanskelige situasjoner. 
Den tredje begrunnelsen er at kunnskap om mestring er en forutsetning for å forstå negativ 
utvikling (ibid.). Werner og Smith (1982 i Helgeland 1986) finner at barn som er resiliente 
ofte kjennetegnes ved et lett temperament, de er sosialt kompetente, selvstendige og har 
evnen til å be om hjelp og støtte når de trenger det. Hva så med de barna som ikke har disse 
iboende egenskapene som bidrar til å gjøre dem resiliente overfor belastninger? Kanskje kan 
man si at kjennetegnene på de resiliente barna utpeker viktige tiltaksområder for lærere. Hvis 
man vet at sosial kompetanse, selvstendighet og ekstra hjelp og støtte beskytter, kan dette 
være mål som læreren sammen med eleven kan jobbe frem mot.  Det er også viktig for 
læreren å kunne takle variasjon i elevens kommunikasjons- og prestasjonskompetanse. Blant 
annet dreier dette seg om å ikke tolke manglende mestring som tegn på trass og vrang vilje, 
men heller som ”en midlertidig kollaps av mestringsrepertoaret” (Hafstad 1996). Det kan til 
og med være riktig å tillate at fokus på prestasjoner ikke er så stort i en periode (Raundalen 
og Schultz 2006). Ved at læreren blir godt kjent med eleven, kan det bli lettere å forutsi 
hvilke situasjoner som er vanskelige, og å finne ut hvilken type støtte eleven vil profittere på 
(ibid.). Pecherek (1996 i Dowling og Barnes 2000) foreslår at lærere kan støtte elever som 
opplever samlivsbrudd ved at undervisningen reflekterer et fleksibelt syn på hva som er 
definisjonen på en familie. Dette kan virke positivt på barnas selvbilde, hindre stigmatisering 
og være med på å forebygge en dårlig sirkel av dårlige skoleprestasjoner og negativ atferd. 
Lærere kan også som nevnt spille en støttende rolle ved å være tilgjengelige overfor barna 
dersom de trenger å snakke med noen. I denne forbindelse er det viktig å huske på at ikke 
alle barn er komfortable med å snakke om vanskelige ting (McNab 1993 i Dowling og 
Barnes 2000). En sensitiv tilnærming overfor barna blir dermed viktig. Dersom barnas 
reaksjoner på foreldrenes samlivsbrudd varer over lengre tid, kan de ha behov for 
pedagogiske tiltak som går over i spesialundervisning. I så tilfelle får eleven en mer 
”kvalitetssikret opplæring” i form av ekstra ressurser og en individuell opplæringsplan 
(Raundalen og Schultz 2006).   
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5.4 Samarbeid med foreldre 
Samspillet mellom barns miljøer er en viktig faktor i barns utvikling. Bronfenbrenner 
vektlegger det som skjer mellom barnets miljøer, for eksempel familie og skole, som 
viktigere enn det som skjer i miljøene isolert (Bronfenbrenner 1979). Emery (2006) mener at 
samarbeid mellom foreldrene er selve nøkkelen til resiliens, og i Norge er dette samarbeidet 
lovfestet: ”All undervisning i skolen skal skje i samarbeid og forståelse med hjemmet” 
(Opplæringslova § 1-1). Læreren er av de første som får vite at elevens foreldre skal gå fra 
hverandre, og Benedek og Brown (1995) legger ansvaret over på foreldrene for hvordan de 
skal informere lærer om å tilrettelegge skoledagen for eleven. Men hva med de foreldrene 
som ikke evner å se sine barns behov i denne perioden grunnet egne problemer? Det kan i 
mange tilfeller være ekstra utfordringer knyttet til samarbeid mellom foreldre som har gått 
fra hverandre, og skolen kan oppleve tilleggsarbeid i forbindelse med samlivsbrudd. Dersom 
konfliktnivået er høyt mellom foreldrene, ønsker de kanskje ikke å møte til samtale samtidig. 
Ellers kan man tenke seg at en utviklingssamtale om eleven blir vanskelig fordi foreldrene 
ikke klarer å holde sine private problemer på avstand. Det kan også være en utfordring å 
forholde seg til ulike oppdragerstiler og fiendtlig forhold mellom foreldrene. På tross av 
dette, mener Dowling og Barnes (2000) at en god tilnærming til skilte foreldre er å invitere 
begge parter til både foreldresamtaler og sosiale sammenkomster i skolens regi. Dette vil 
signalisere et aktivt ønske fra skolens side om å bevare kontakten med begge foreldrene, noe 
som kan gi bedre forutsetninger for et godt samarbeid. Dersom det oppleves umulig for 
foreldrene å komme sammen, bør det legges til rette for at de kan komme til samtaler hver 
for seg, til tross for at det innebærer merarbeid for en allerede travel lærer. Dette begrunner 
Dowling og Barnes med at resultatet av en slik godvilje ofte gir betydelige fordeler for 
barnet, ved at begge foreldrene opprettholder troen på at de er sentrale personer i en så viktig 
del av sitt barns liv som skolen er (ibid.). Overfor mange foreldre kan lærere representere en 
autoritet, og dette er noe læreren bør være bevisst på. Dette gjelder særlig foreldre som er 
sårbare og engstelige, og som har dårlig samvittighet på grunn av problemene som 
samlivsbruddet kan ha vært med på å generere for barnet. Raundalen og Schultz (2006) 
mener i likhet med Dowling og Barnes (2000) at lærere bør gå langt i å tilrettelegge for god 
kontakt med foreldrene, ikke minst på grunn av denne sårbarheten som foreldrene kan kjenne 
på. De anbefaler å synliggjøre en åpen og utstrakt holdning ved å henvende seg direkte til 
foresatte i form av et brev. Brevet bør formidle skolens hovedoppgave, nemlig å legge til 
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rette for læring i et trygt og motiverende miljø. Videre bør læreren understreke at denne 
oppgaven blir lettere dersom han får vite om eventuelle vanskelige forhold på hjemmebane. 
Brevet bør klargjøre hvem på skolen som skal ha hovedansvaret for kontakten med eleven, 
og at eleven gir informert samtykke til at læreren får informasjon om forholdene hjemme 
(ibid.). For elever med sosioemosjonelle og faglige vansker i skolen, kan nettopp det å 
arbeide med lærerens relasjon til foreldrene føre til at elevens problem reduseres. Dette 
støttes av resultatene fra et prosjekt i Stockholm, hvor det eneste tiltaket som ble satt inn 
overfor disse barn var utvikling av kontakten mellom lærer og foreldre (Ohlsson 1993 i 
Sagbakken 1996). Erfaringene viste at utviklingen av samarbeidet mellom skole og hjem 
reduserte barnas vansker betraktelig (ibid.). 
5.5 Skolens rolle oppsummert 
Media tar ofte opp diskusjoner angående lærerens rolle, yrkets lave status og lærerflukten fra 
skolen. Nyutdannede lærere nevner lite tid til undervisning og høye krav til sosialarbeid som 
grunner til hvorfor de velger seg bort fra skolen (Aftenposten 2.2.2009). Dette 
utgangspunktet problematiserer argumentene for at læreren, innenfor de rammene og 
vilkårene som dagens skole har, også skal forventes å kunne ta ekstra ansvar for elever som 
opplever at foreldrene går fra hverandre. Fra politisk hold utøves det i dag et stort press på 
lærerne og deres kompetanse. Standardiserte tester, hvor resultatene skal offentliggjøres som 
dokumentasjon på oppnådde læringsmål, er eksempel på dette. Kanskje kan man si at disse 
kravene ikke tar hensyn til betydningen av interaksjonen mellom familieforhold og barns 
muligheter til å prestere i skolen. Lærernes store arbeidsmengde kan gjøre at de vegrer seg 
for å bli involvert i emosjonelle aspekter ved barnas situasjon. Andre anser alt som kommer i 
tillegg til formidling av fag for å være på siden av hva jobben som lærer skal gå ut på 
(Bandura 1997 og Dowling og Barnes 2000).  En slik innstilling er på mange måter i strid 
med prinsippet om tilpasset opplæring, da man vet at emosjonelle faktorer som sorg, stress 
og skyldfølelse virker inn på barns læringskapasitet (ibid.). Lærere er forpliktet til å gi alle 
elever tilpasset opplæring, og elever som har det vanskelig i forbindelse med foreldrenes 
samlivsbrudd har selvfølgelig denne rettigheten på linje med andre.  
Skal utfordringene med sosioemosjonelle vansker i skolen møtes med et utvidet 
psykologipensum i lærerutdanningen, eller skal disse behovene dekkes av andre fagpersoner 
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i skolen, som helsesøster, sosiallærer eller spesialpedagog? Forskjellige skoler har forskjellig 
praksis, og de ulike stillingene er tilsatt av voksne med ulik grad av kompetanse og egnethet. 
Bør lærerne gis en grad av valgfrihet i forhold til om de ønsker å jobbe med barns psykiske 
helse eller ikke? Krav til integrering av alle elever uansett behov, gjør at en nedprioritering 
av elever med sosioemosjonelle vansker blir uforsvarlig, og vårt lands prinsipp om en 
enhetsskole for alle gjør at lærerne må ta høyde for en variert elevgruppe i sin klasse. 
Nyutdannede lærere mener løsningen på problemet er flere ressurser i skolen, herunder 
sosiallærere, psykiatrisk sykepleiere, spesialpedagoger og assistenter. Dersom dette ikke 
oppfylles, er alternativet at læreren har færre undervisningstimer (Aftenposten 2.2.2009). Vi 
mener det bør forventes av lærerens pedagogiske kompetanse at han evner å møte eleven der 
hun er. Vi mener samtidig at det er urealistisk å forvente av læreren at han alene skal kunne 
forhindre en negativ utvikling. Ved å presentere og drøfte PIS-prosjektet, vil vi i det følgende 
kapitlet vise hvordan et samarbeid mellom skole og helsetjeneste kan være hensiktsmessig. 
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6. PIS (plan for implementering av samtalegrupper 
for skilsmissebarn i skolen)  
I dette kapittelet vil vi trekke paralleller fra teorien vi har tatt opp så langt i oppgaven, til PIS, 
et intervensjonsprogram for barn som har opplevd samlivsbrudd. Prosjektet er utviklet i 
samarbeid mellom skole og helsetjeneste i Bærum. I lys av teorien som ble presentert i 
kapittel 2-5, vil vi argumentere for hvordan dette prosjektet kan ses på som en 
hensiktsmessig del av barns opplæringstilbud, og drøfte om det kan betraktes som et 
resiliensfremmende tiltak.  
6.1 Presentasjon av prosjektet 
PIS, eller ”plan for implementering av samtalegrupper for skilsmissebarn i skolen”, er et 
prosjekt med opphav i helsetjenesten i Bærum kommune. Prosjektet startet i 2004, men 
inspirasjonen og initiativet til prosjektet går imidlertid lenger tilbake i tid. En i dag 
pensjonert helsesøster opplevde at mange av enkeltsamtalene hun hadde med barn i skolen 
ofte handlet om problemer i forbindelse med samlivsbrudd. Hun tenkte at det måtte være en 
god ide å samle barna for å vise dem at de var mange i samme situasjon. På denne måten 
kom enkelte skoler i gang med et gruppetilbud som utgjorde forløperen til det som i dag 
heter PIS. Tilbudet er alderstilpasset og det er laget veiledningsmateriell til bruk for 
barnehage, grunnskole og videregående skole. Prosjektgruppen består av lærere og 
helsesøstre. I tillegg har psykologspesialist Bettina Sunde i Bærum kommune og professor i 
psykologi Frode Thuen også bidratt med innspill. PIS har utviklet seg fra å være kommunalt 
til å bli et landsomfattende prosjekt, som i dag er solgt til over 350 kommuner i Norge (PIS 
evalueringsrapport 2009). I følge prosjektleder Hilde Egge, skaper gruppetilbudet ”samhold 
og økt selvtillit for skilsmissebarn” (Egge 2008:74). PIS foregår i undervisningstiden og er 
dermed et lavterskeltilbud. Dette gjør at elevene slipper å velge bort andre fritidsaktiviteter 
for å kunne delta. Tilbudet består av en times økt i uka i en periode på seks uker. Gruppene 
ledes av to voksne, en representant fra skolen og en fra helsetjenesten. Det er plass til 4-6 
barn i gruppa, og dersom flere enn dette ønsker plass etter rekrutteringen er ferdig, vil disse 
få tilbud om å være med når en ny gruppe starter opp. En tid etter gruppene er avsluttet, får 
barna tilbud om oppfølging ved at de inviteres til en ny timesøkt. I tillegg blir barna 
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informert om at de har anledning til å snakke med gruppelederne på tomannshånd ved behov, 
også etter gruppene er avsluttet. Vi vil i det følgende presentere innholdet i gruppene, og 
avgrenser oss til barne- og ungdomsskole. 
6.2 Veiledningsmateriellets innhold 
Som tidligere nevnt, er veiledningsmateriellet alderstilpasset og delt inn i veiledningspakker 
for barnehage, grunnskole, ungdomskole og videregående skole. Aktuelt for vår oppgave, er 
grunnskoletrinnene 1. – 10. klasse, og vi vil se nærere på innholdet i veiledningsheftene for 
barneskolen og ungdomsskolen. Billedboka ”Even og skilsmissen” er utgangspunkt for 
samtalene for barn fra 1. til 5. klasse, og er en historie om en elefant og lillesøsteren hans 
som opplever at foreldrene går fra hverandre. Boken illustrerer de ulike fasene i et 
samlivsbrudd. I 6.og 7. klasse brukes ofte historier om «virkelige mennesker» som 
utgangspunkt. Temaene er de samme for begge aldersgrupper, og omfatter oppbrudd, 
samværsordninger og ferier, hva som skjer når mamma eller pappa får ny kjæreste, stesøsken 
og hvordan forholdene hjemme kan påvirke hverdagen i skolen og på fritiden. Barna og 
gruppelederne skal ha en felles målsetting, og denne skal tydeliggjøres første gang gruppene 
samles. Prinsippet om forutsigbarhet står sentralt, og gruppelederne skal fortelle barna hva 
som skal skje på møtene fremover. Et annet viktig tema som tas opp tidlig i prosessen er 
taushetsplikt, og deltakerne får informasjon om hva som er lov å fortelle til andre, og hva 
som skal holdes innenfor gruppen. Det er lov å fortelle hva som skjer i gruppen, men hva den 
enkelte deltaker forteller om seg selv og sin familie er taushetsbelagt.  
To metoder er sentrale i gruppene for barn i barneskolen; pedagogisk sol og skalering. 
Tveiten (2008) presenterer pedagogisk sol som metode i sin bok «veiledning – mer enn ord». 
Metoden går konkret ut på å tegne en sirkel hvor man skriver en ufullstendig setning inni, og 
på strålene som går ut fra sirkelen skal deltakerne komme med ulike forslag til å fullføre 
setningen. Tveiten sier at hensikten med metoden er å lede deltakernes oppmerksomhet mot 
et aktuelt tema, og at dette kan bidra til at holdninger, følelser, assosiasjoner og reaksjoner 
bevisstgjøres (ibid.). Denne bevisstgjøringen kan gi valgmuligheter for deltakerne, og i PIS-
gruppene kan dette dreie seg om å få flere alternative tilnærminger til samlivsbruddets 
årsaker og konsekvenser. I PIS-gruppene kan eksempel på ufullstendige setninger være: ”jeg 
tror mamma og pappa skilte seg fordi...”, ”jeg tror at pappa ikke holder avtaler med meg 
 70 
fordi...”, ”det fine/dumme med å ha to hjem er...”. Skalering går ut på å plassere fiktive 
personer fra en fortelling på en følelsesmessig skala fra en til ti. Gruppen diskuterer i 
fellesskap hva som skal til for at en person skal komme høyere opp på skalaen, og hva som 
kan føre til at han faller enda lenger ned. Denne metoden kan også brukes som utgangspunkt 
for enesamtaler, ved at barnet plasserer seg selv på skalaen. 
I PIS-veilederen (2008) til bruk i ungdomsskolen har Thuen (2004) skrevet om spesielle 
utfordringer knyttet til ungdom og samlivsbrudd. Disse berørte vi i punkt 4.2.1. Thuen 
henviser også til amerikanske studier som viser at det å delta i samtalegrupper kan bidra til å 
forebygge problemer blant barn som har opplevd samlivsbrudd (ibid.). Det kanskje viktigste 
kjennetegnet ved ungdomsalderen, er løsrivelsen fra familien og dannelsen av en egen 
identitet (Tetzchner 2001). I denne perioden skal barnet passere kløften mellom barndommen 
og voksenlivet, og et vellykket utfall av denne prosessen, er å føle samhørighet med andre og 
å ha en indre tro på at man kommer til å bli anerkjent av dem som er betydningsfulle for en 
(Erikson i Tetzchner 2001). Dersom man får en dårlig gjennomleving av denne prosessen, 
kan resultatet bli rolleforvirring og usikkerhet omkring egen identitet (ibid.). 
Ungdomsalderen er en periode hvor forholdet mellom foreldre og barn ofte settes på prøve, 
men de fleste konflikter som finner sted er naturlige følger av omdefineringsprosessen fra å 
være barn til å bli voksen (Tetzchner 2001). Som vi var inne på i kapittel 4, så kan den 
emosjonelle støtten fra foreldrene bli begrenset for en kortere eller lengre periode i 
forbindelse med et samlivsbrudd, og foreldrenes oppmerksomhet dreies ofte vekk fra barnet 
og over på egne problemer (ibid.). Dersom foreldrene etablerer seg i nye forhold, kan 
opplevelsen av foreldrenes seksualitet ofte bli påtrengende overfor barna. Dette kan være 
særlig vanskelig for ungdom, som er i en fase av livet hvor deres egen seksualitet skal 
utforskes (Haaland 2002). I nyere norsk og britisk forskning, rapporterer ungdommer av 
skilte foreldre om flere symptomer på angst og depresjon, problemer i skolen, og lavere 
generell trivsel enn ungdommer fra intakte familier (Størksen 2006 og Dowling og Barnes 
2000). Dermed kan man si at ungdomsårene er en sårbar tid i likhet med barneårene, og 
behovet for trygge voksne som ser barna er like stort for ungdom som for barn.   
Som begrunnelse for hvorfor gruppetilbudet er viktig, fremheves følgende punkter i 
veilederen for ungdomsskolen: Det hjelper å være sammen med andre som har opplevd det 
samme som en selv, man kan gi hverandre råd, støtte og oppmuntring, man kan snakke fritt 
uten å være bundet av lojalitetshensyn, de unge skal få oppleve mestring i forhold til 
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situasjoner i hverdagen og få perspektiv på eget liv, og de skal oppleve å bli sett. Disse 
punktene er også nært knyttet til målsettingene for gruppene. Overordnede mål er å gi barna 
økt selvfølelse og styrket mestringskompetanse. Dette skal oppnås ved å hjelpe barna til å bli 
flinkere til å snakke om følelser rundt samlivsbruddet, som skal bidra til å øke mottagelighet 
for læring etter å ha ”lagt fra seg” noe av det som er vanskelig i gruppemøtene. I følge PIS-
veilederen skal dette kunne redusere forekomst av psykosomatiske symptomer. Også i 
gruppene for ungdomsskolelever brukes pedagogisk sol som metode, og i tillegg vil vi trekke 
frem nettverkskart og livslinje som eksempler på metoder som brukes. Nettverkskart er en 
metode der deltakerne blir bedt om å tegne en oversikt over viktige personer i livet sitt, ut fra 
seg selv som utgangspunkt. De personene som barna opplever som nære tegner de tett inntil 
seg, mens de mer perifere tegnes lenger unna barnet. Samtalen i gruppa går deretter ut på å 
forklare hvorfor noen personer oppleves som nære mens andre er mer perifere. Livslinje går 
ut på at deltakerne markerer viktige hendelser i livet sitt, og hvor gamle de var da disse 
hendelsene fant sted. Fremtidens livslinje går ut på at deltakerne skal tenke seg til hva de 
ønsker å få ut av livet sitt videre, for eksempel hvilken utdanning de vil ta, hva de ønsker å 
jobbe med og om de vil gifte seg og få barn. 
6.3 PIS som gruppeintervensjon 
I punkt 3.8.1 beskrev vi grupper som intervensjonsmetode, sett i et resiliensperspektiv. Her 
ble det trukket frem aspekter som antas å hjelpe deltakere i grupper til å håndtere vanskelige 
situasjoner, slik at positiv utvikling kan finne sted. Vi omtalte noen av Yaloms (1995 i Gelso 
og Fretz 2001) terapeutiske faktorer som vi ser er av relevans i forhold til PIS; universalitet, 
altruisme, sosiale ferdigheter, samhold i gruppen og katarsis. Vi mener at PIS-prosjektet 
langt på vei legger opp til at disse faktorene skal ivaretas: Gruppene består av barn som alle 
har foreldre som har gått fra hverandre (universalitet), barna skal ved hjelp av ledernes 
veiledning oppmuntres til å stille opp for hverandre på ulike måter (altruisme), gruppa gir 
muligheter for positivt sosialt samspill gjennom de ulike aktivitetene som foregår (sosiale 
ferdigheter og samhold i gruppen), og betydningen av å gi smerten ord vektlegges i 
veiledningsmateriellet (katarsis). Heaps (2005) tre faktorer ved gruppeledelse (punkt 3.8.1) 
er også interessante å se i relasjon til PIS; å stimulere til alternative problemløsninger, å lytte 
oppmerksomt til noen som prøver å forklare eller definere et problem, og å tilby et 
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inkluderende og kravfritt forhold som støtte i en vanskelig tid. Vi har inntrykk av at disse 
faktorene er mål som gruppeledere i PIS-prosjektet er ment å skulle jobbe mot. Veilederne 
som er utarbeidet gir mange og detaljerte råd om hvordan målene kan nås; med utgangspunkt 
i vignetter diskuterer man hvordan historien kan ses fra flere sider, og spørsmålene som 
stilles er formulert på måter som skal anspore barna til å tenke løsningsorientert. Metodene 
pedagogisk sol og skalering skal også bidra til at barna finner alternative løsninger og ser en 
sak fra flere sider. I veiledningsmateriellet fremheves betydningen av oppmerksomme og 
empatiske gruppeledere, og barna skal gis mulighet til å kontakte gruppeleder for en 
individuell prat dersom de ønsker det. PIS-gruppene kan antas å oppfylle kriteriene for 
vellykket og utviklende samhandling i gruppe slik de ble skissert i Heaps modell (ibid., 
punkt 3.8.1). Gruppene består utelukkende av barn som har opplevd samlivsbrudd, og det er 
grunn til å tro at disse barna ofte har like bekymringer. Gruppene består av et passende antall 
ut fra Heaps (2005) anbefalinger, og har en time til rådighet en dag i uka. Som vi har sett i 
dette punktet, kan PIS-prosjektet sies å bygge på anerkjente teorier om gruppe som 
intervensjon. Det er imidlertid flere ting som skal være på plass før dette får positiv virkning 
i praksis, og i punkt 6.6 skal vi komme inn på aspekter som kan spille inn i denne 
forbindelse.  
Det løsningsfokuserte perspektivet LØFT ble også nevnt i punkt 3.8.1.  De grunnleggende 
ideene i denne tilnærmingen finner vi i PIS’ veiledningsmateriell; fokus på løsningsbygging 
og vektlegging av fremtidsmuligheter fremfor tidligere traumer kommer tydelig frem i 
innledningen til veilederen for barneskolen. Her står det at gruppene skal ha en lett og 
munter stemning, og at spørsmålene som stilles barna skal være løsningsorienterte. Det 
vektlegges også at barna skal gå fra gruppene ”lette og glade til sinns”, og at dette skal 
oppnås ved at man hver gang avslutter øktene med lystbetonte aktiviteter, som kortspill eller 
enkle leker.  I veilederen for ungdomsskolen nevnes prinsippene om fokus på fremtiden helt 
konkret, og gruppelederne blir anmodet om å styrke ungdommene i troen på at de selv er 
eksperter på egne liv. Hovedfremgangsmåten i LØFT er at den profesjonelle stiller 
nysgjerrige og utforskende spørsmål som er rettet mot det klientene ønsker å mestre bedre. 
Den profesjonelle i samarbeid med klienten drøfter også hva som trengs av innsats fra nære 
personer i omgivelsene for at målene skal nås (Haaland 2002). Denne fremgangsmåten 
kommer tydelig frem i PIS veiledningsmateriell; gruppelederne skal passe på å formulere 
spørsmål om livet før og etter samlivsbruddet på en slik måte at både positive og negative 
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følelser omkring den nye tilværelsen får komme frem. I gruppen vektlegges også felles 
diskusjoner med opphav i en fiktiv eller reell historie. Disse tar utgangspunkt i typiske 
problemstillinger som ofte er felles for hele gruppen.  Her skal barna selv komme med 
forslag til hvordan de ulike situasjonene kan betraktes og hvordan de kan løses på en best 
mulig måte. Skaleringsmetoden som brukes i PIS har opprinnelse i ”LØFT”. Det vesentlige 
med denne metoden, er at klienten selv skal disponere måleinstrumentet (Haaland 2002), 
altså skal barna i PIS-gruppene selv komme med forslag til hva som skal til for å komme 
høyere opp eller falle lenger ned på en følelsesmessig skala. Det å benytte seg av fortellinger, 
eller narrativer, er også en metode som PIS henter fra ”LØFT”, og som brukes som 
utgangspunkt for gruppesamtalene. Viktige prinsipper i denne metoden er at språket er en 
samhandlende prosess, og som en konsekvens av dette har man som samtalepartner stor 
innvirkning på hvordan et menneske beskriver seg selv og sitt liv (Haaland 2002). Tanken er 
at man skal kunne påvirke fremtiden ved å lage fremtidsrettede fortellinger der man 
vektlegger håp og muligheter (ibid.).  
Gruppelederne i PIS skal ikke drive terapi, men som vi så i punkt 3.8.1 er det ofte flytende 
overganger mellom terapi og veiledning slik at arbeidet kan få en ”terapeutisk virkning”. I 
punkt 3.1.1 var vi inne på Raundalen og Schultzs (2006) tilnærming til barn i krise, som 
skjer gjennom terapeutisk kommunikasjon. Som vi så, handler denne formen for 
kommunikasjon om å forklare, skape trygghet og veilede. Denne formen for kommunikasjon 
mener vi å kjenne igjen i PIS’ veiledningsmateriell. Innenfor rammene av en 
løsningsfokusert tankegang, er det å kunne snakke åpent om ting en viktig komponent i 
gruppetilbudet. Prosjektleder Hilde Egge fremhever i teksten ”å snakke med barn om 
skilsmisse” betydningen av å gi smerten ord (PIS evalueringsrapport 2009), og dette er slik 
vi ser det noe av kjernen i terapeutisk kommunikasjon. Utfordringen i forbindelse med 
samlivsbrudd, er å finne ut hvordan voksne kan legge til rette for barn og ungdom slik at de 
best mulig kan forstå det som skjer rundt dem, inkludert mor og fars reaksjoner og endringer 
i familiestruktur (Raundalen og Schultz 2006). Denne utfordringen mener vi PIS tar på alvor, 
ved å la nettopp disse temaene være utgangspunkt for arbeid i gruppene innenfor rammene 
av løsningsfokusert tenkning. Det å snakke om hvordan ting var før, hvordan situasjonen er 
nå og hvordan situasjonen kan bli i fremtiden, er eksempel som ble trukket frem i punkt 3.1.1 
på hvordan man kan jobbe innenfor slike rammer. Denne fremgangsmåten brukes også i PIS, 
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enten ved å snakke om fiktive situasjoner hentet fra en fortelling, eller ved at deltakerne selv 
gis mulighet til å snakke om egne opplevelser.  
PIS tar også i bruk Raundalen og Schultz’ (2006) prinsipper for å fremme tydelighet, som går 
ut på å ta i bruk barns uttrykksformer for å få klarhet i hva som skjer rundt dem. Dette dreier 
seg om tegninger, fortellinger, skriving og dikt, og metodene skal tilpasses barnas alder og 
utvikling. Som vi ser av veiledningsmateriellet, tar PIS slike hensyn. Det fremkommer 
tydelig gjennom metoder og fremgangsmåter som anbefales for de ulike aldersgruppene (PIS 
veileder for barne- og ungdomsskole 2008). Reflektivitet er også et punkt vi skal nevne fra 
Raundalen og Schultz’ tilnærming til barn i krise, og som etter deres mening er de viktigste 
faktoren for å styrke disse barna (Raundalen og Schultz 2006). De går ut fra et prinsipp om at 
alle, også små barn, er i stand til å si noe om seg selv og hvordan de har det. Reflektivitet 
består både av en indre dialog, og evne og mulighet til å reflektere sammen med andre. 
Videre er reflektivitet en kjernefaktor i barnets arbeid med å forstå seg selv i sammenheng 
med utfordringer og påkjenninger forbundet med en vanskelig situasjon, ved at språket er 
med på å strukturere virkeligheten og har kraft til å dempe ubehagelige følelser (ibid.).  
Prinsipper for å fremme denne evnen går enkelt sagt på å hjelpe barna til å snakke, på trygge 
måter og via alderstilpassede metoder som tegning, lage historier, eller fullføre setninger. 
Dette innebærer å skape et kommunikasjonsklima på barnas premisser, uten press og 
forutbestemte forventninger (ibid). Vi vil si at PIS i stor grad også bygger på dette punktet. 
Gruppene skal gi muligheter for å reflektere i fellesskap med andre, og kan sannsynligvis 
også sette i gang individuelle tankeprosesser som kan være konstruktive for barna. Både 
Raundalen og Schultzs (2006) metoder og metodene som benyttes i PIS-gruppene tar 
utgangspunkt i barnet som en kompetent samtalepartner. Den pedagogiske sola handler som 
nevnt om å fullføre en setning på forskjellige måter, og vi har også vært inne på metoder som 
tegning og historielaging, som alle er i tråd med Raundalen og Schultzs tilnærming til barn i 
krise (ibid.). Vi opplever at PIS-prosjektet, slik det kommer frem gjennom 
veiledningsmateriellet, ivaretar alvoret som er forbundet med samlivsbrudd, samtidig som 
det er lagt stor vekt på å tilpasse gruppene til barnas alder ved å balansere det alvorlige med 
lystbetonte aktiviteter.   
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6.4 PIS i lys av Bronfenbrenners økologiske modell 
Vi skrev i kapittel 2 om Bronfenbrenner (1979) og hans teori om samspillet mellom individ 
og miljø som en avgjørende faktor i menneskets utvikling. PIS kan plasseres innenfor det 
Bronfenbrenner kaller mesosystemet (punkt 2.1), som eksempel på et omsorgstilbud for barn 
som kan gi gode helsemessige og sosiale vilkår. Barn som opplever samlivsbrudd kommer, 
som vi har sett, ofte til skolen med et utvidet behov for omsorg. Det samarbeidet mellom 
skole og helsetjeneste som PIS representerer, skal være en hjelp til å møte dette behovet. 
PIS-gruppene kan bidra til å styrke mesosystemet ved å hjelpe barn til å håndtere 
samlivsbrudd på en måte som forebygger utvikling av problemer. Dette er positivt for 
foreldre som i en periode kan ha redusert omsorgsevne på grunn av problemer knyttet til 
samlivsbruddet. PIS kan også betraktes som en del av ”curriculum for caring” (punkt 3.1), et 
forslag som ble fremmet av Bronfenbrenner som eksempel på tiltak for å styrke 
mesosystemet. Sentralt i dette forslaget var hans oppfatning av at barn trenger opplæring i å 
vise omsorg for andre, og at dette bør systematiseres og gjøres til en del av skolens pensum. 
Selv om PIS-gruppene bare er for barn som har opplevd samlivsbrudd, kan man i et 
systemisk perspektiv som Bronfenbrenner representerer, tenke seg at kunnskap og erfaringer 
som barna og gruppelederne får av å delta i gruppene, vil kunne ha positive ringvirkninger 
for skolen som helhet.  
Bronfenbrenners konsept ”N+2-system” er et annet eksempel fra hans teori som kan ses i 
sammenheng med PIS. Dette konseptet tar for seg betydningen av deltagende tredjepersoner i 
et menneskes liv, altså personer som kan påvirke dyader (eks. forholdet mellom mor og barn) 
på en positiv måte. Det kan tenkes at gruppelederne og fellesskapet i gruppa kan hjelpe det 
enkelte barnet til å vurdere den av foreldrene som det har fått et vanskelig forhold til, på en 
annerledes og mer positiv måte. Dette kan skje gjennom gruppenes øvelser for å finne 
alternative årsaker til bruddet, og for å se den nye familiesituasjonen i et annet lys. 
”Økologiske overganger” er et siste konsept i Bronfenbrenners teori vi ønsker å se i relasjon 
til PIS. Samlivsbrudd er i følge Bronfenbrenner eksempel på en økologisk overgang, og det 
er av stor betydning for individet hvordan omgivelsene reagerer med henhold til krav og 
forventninger i slike faser av livet. Ofte kan konsekvensene av samlivsbrudd for barn 
undervurderes av voksne (Emery 1999). Dette kan skje ved å tolke barnets atferdsendringer 
som noe annet enn normale reaksjoner på at foreldrene går fra hverandre, eller ved å tolke 
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fravær av ytre reaksjoner som et tegn på at barnet ikke opplever sorg. Slik vi ser det, tar PIS 
høyde for de ulike utfordringene et samlivsbrudd kan bety for barn, ved å gi elevene et 
tilpasset tilbud i skoletiden. 
6.5 Hvilke resiliensfremmende faktorer finnes i PIS? 
I dette punktet har vi valgt ut sentrale aspekter i kapittel 3, som vi vil forsøke å se i forhold 
til PIS-gruppene, og dermed gjøre en vurdering av PIS som resiliensfremmende tiltak. Vi vil 
med andre ord se på om PIS-gruppene slik de er organisert kan bidra til at barna som deltar 
kommer styrket ut av en belastende erfaring. 
6.5.1 Betydningen av et eksternt støttesystem  
Kauaistudien (punkt 3.7) fremhevet betydningen av nære bånd til et eksternt støttesystem, 
når den nærmeste familien midlertidig er satt ut av spill på grunn av en vanskelig 
hjemmesituasjon. I punkt 3.7 omtalte vi Garmezy (1985, i Rutter 2000 punkt 3.7), som 
kommer frem til det samme i sin studie ”project competence”, hvor han omtaler eksterne 
støttesystem som oppmuntrer og forsterker barnets mestringsforsøk som en av tre sentrale 
beskyttelsesfaktorer. Spørsmålet er i hvilken grad PIS-gruppene kan fungere som et slikt 
eksternt støttesystem. Det er et mål for gruppene at de skal gi barna som deltar ”styrket 
mestringskompetanse” (PIS veileder for barne- og ungdomsskole 2008), men det er 
vanskelig å gi et presist svar på hvilke variabler i gruppetilbudet som bidrar til dette. 
Antagelig er det en kombinasjon av mange faktorer som virker sammen. Det å være sammen 
med andre som har hatt lignende opplevelser som en selv, og å se at disse klarer seg bra, at 
gruppelederne gir positive tilbakemeldinger på de ulike tilnærmingsmåtene barna har til 
foreldrenes samlivsbrudd, og at gruppene legger til rette for en hyggelig atmosfære med 
servering av noe godt og med lystbetonte aktiviteter som leker eller spill på slutten av hver 
økt. Dette skal i følge PIS-veilederen (2008) bidra til at deltakerne går ut av gruppen ”lette til 
sinns” (fysiske og følelsesmessige tilstander, punkt 3.1.3). 
To voksne som leder en gruppe med 4-6 barn, har helt andre forutsetninger for å gi 
individuell støtte enn en lærer med ansvar for en hel klasse. Det å sørge for at alle deltakerne 
blir sett er en sentral oppgave for gruppelederne (PIS veileder for barne- og ungdomsskole 
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2008). De skal også jobbe for å sette i gang prosesser mellom gruppedeltakerne gjennom 
samtaler, råd og veiledning, slik at gruppa skal kunne ”hjelpe seg selv”. Et annet argument 
for å sette i gang slike prosesser er at ”behandlingstiden” er kort; en skoletime i uka i en 
periode på seks uker. Dersom gruppa blir selvstendig kan muligheten være til stede for at 
medlemmene vil fortsette å møtes på egen hånd. Dette er nok mest aktuelt for de eldste 
barna, mens barna i barneskolealder vil ha behov for en trygg voksen som styrer gruppa. 
Heap (2005) mener at det å legge til rette for samhandling mellom medlemmer i en gruppe er 
selve kjernen i gruppearbeid, og at denne samhandlingen er gruppens mest verdifulle ressurs. 
Dette kan imidlertid være vanskelig å få til, fordi det bryter med synet mange har på hjelp, 
nemlig at hjelp er en ytelse man passivt mottar. Implisitt i dette synet ligger en tanke om at 
den som trenger hjelp har en underdanig rolle, og er avhengig av den aktive hjelperen (ibid.). 
PIS møter denne utfordringen i første gruppesamling, ved å fremheve hvor viktig det er at 
alle deltar. Gruppelederne skal hjelpe barna til å reflektere over temaet ved å spørre hvordan 
de tror gruppen blir dersom ingen sier noe. Det å snakke med, og lytte til andre, og å gi 
hverandre støtte og oppmuntring er en målsetting fra første gang gruppa møtes. 
6.5.2 Å fremme opplevelse av sammenheng hos barna 
I punkt 3.1.3 omtalte vi begripelighet, håndterbarhet og mening, som er faktorer Antonovsky 
(1987) forbinder med opplevelse av sammenheng, og dermed også god helse. Spørsmålet er 
hvordan Antonovsky og hans tanker kommer frem i retningslinjene og metodene som brukes 
i PIS-gruppene. Ut fra innholdet i veiledningsmateriellet for PIS, tolker vi det dit hen at 
gruppeledernes viktigste oppgave er å hjelpe barnet til å sette ord på hva som har skjedd, og 
hva som skjer i barnets liv nå. Ved å mestre dette, kan samlivsbruddet fortone seg som mer 
forståelig og håndterbart (Raundalen og Schultz 2006). Alle metodene som brukes i PIS er på 
ulike måter med på å gjøre det lettere å sette ord på ting, og utover denne grunnleggende 
målsettingen tjener de flere forskjellige hensikter som kan ses i forhold til Antonovskys 
helsefremmende faktorer. Den pedagogiske sola kan bidra til økt begripelighet og mening 
ved at den hjelper barna til å komme med mange ulike løsningsforslag på en problemstilling. 
Denne problemstillingen visualiseres som nevnt i punkt 6.3, ved å skrive en ufullstendig 
setning inne i en sirkel. Alle ”strålene” ut fra sola skal bestå av forskjellige forslag til 
hvordan setningen kan fullføres. Dermed får barna hjelp til å se en sak fra flere sider, noe 
som i neste omgang kan antas å gjøre de ulike aspektene ved samlivsbruddet mer begripelige 
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og meningsfulle. Metoden kan også brukes for å gi barna en økt følelse av håndterbarhet, ved 
å fokusere på hva barna selv aktivt kan bidra med for å forbedre ulike ting som kan oppleves 
som vanskelige. Eksempel på dette kan være samværsordninger som innbærer faste 
helgebesøk til den av foreldrene barnet ikke bor sammen med, en ordning som ikke alltid er 
like enkel å forholde seg til da barnet kan ønske å legge andre planer for besøkshelgen.  
Skalering fungerer litt på samme måte som pedagogisk sol, ved at metoden skal aktivere 
tanker om hva som skal til for å skape endring i barnets opplevelse av å være i en ny, og ofte 
vanskelig, situasjon. Barna blir bedt om å tenke på hva som skal til både for å komme høyere 
opp og enda lenger ned på en følelsesmessig skala, og sistnevnte teknikk kan tenkes å hjelpe 
barna til å bli bevisste på ting som faktisk fungerer bra i den nye familien. Livslinje handler 
om å plassere seg selv i en større sammenheng, og å få en oversikt over livet slik det har vært 
så langt. Her skal også ønsker knyttet til fremtiden komme frem, noe som kan være med på å 
gi barn i en vanskelig situasjon et mer optimistisk syn på livet. Nettverkskart kan gjøre den 
helsefremmende faktoren håndterbarhet mer fremtredende, ved at barna blir bevisste på 
hvilke andre personer i omgivelsene, i tillegg til foreldrene, som er betydningsfulle. Disse 
signifikante andre er å se på som ressurser i barnets liv, og kan være med på gjøre 
samlivsbruddet overkommelig og håndterbart i en periode hvor foreldrene kan ha midlertidig 
nedsatt omsorgsevne. 
6.5.3 Struktur, regler og ritualer 
I punkt 3.7 omtalte vi Waaktaar og Christies (2004) oppfatning av struktur, regler og ritualer 
som resiliensfremmende faktorer, og disse kan alle sies å være til stede i PIS-gruppene. 
Forutsigbarhet for barna blir lagt stor vekt på, og første gang gruppen samles blir deltakerne 
informert om hva som skal skje på de kommende samlingene. Regler skal gjennomgås slik at 
det tydelig går frem hva som forventes av deltakerne, og hva de kan forvente av gruppen. 
Ritualer er også til stede, ved at gruppene avsluttes på lignende måte hver gang. For barn 
som opplever at livet hjemme er kaotisk i forbindelse med foreldrenes samlivsbrudd, og som 
må forholde seg til mange forandringer, kan denne strukturerte samhandlingsformen som 
PIS-gruppene legger opp til være ekstra positiv. Det er viktig å understreke at barna selv kan 
være med å påvirke det som skal skje i gruppene, som kan bidra til at barna kan få en følelse 
av kontroll i en periode av livet hvor mange viktige avgjørelser tas uten at de er delaktige. 
 79 
Man kan altså si at struktur, regler og ritualer både skal bidra til å skape trygghet og 
stabilitet, og til å gi barna en økt følelse av kontroll over eget liv. 
6.5.4 Satsing på kompetanse 
Som vi så i punkt 3.8, mener Masten og Powell (2003) at den beste måten å forebygge 
problemer på, skjer gjennom satsing på kompetanse. Denne kompetansen kan inkludere 
forventning til mestring, eller self-efficacy, som vi var inne på i punkt 3.1.2. Hvordan kan 
arbeidet som gjøres i PIS-gruppene bidra til å øke barnas self-efficacy? Det er grunn til å tro 
at siden antall barn i gruppen er relativt lite, så har gruppelederne gode forutsetninger for å 
oppfatte barnas individuelle mestringsforsøk og gi positive tilbakemeldinger på disse. 
Mestringsforsøk i denne sammenhengen kan for deltakerne dreie seg om å tørre å snakke i 
gruppen, å klare å se en problemstilling fra flere sider, og å gi andre barn i gruppa positive 
innspill. Som vi har vært inne på i punkt 3.1.2, er vikarierende erfaringer også en viktig kilde 
til self-efficacy, og PIS-gruppene kan gi gode muligheter for å oppleve mestring på denne 
måten. Ofte har barna mye til felles, og er i samme situasjon, noe som gjør at de betrakter 
hverandres mestringserfaringer som indikatorer på hva hver enkelt kan få til (Bandura 1997). 
En tredje mulighet for at deltakerne i PIS skal få økt sin forventning til mestring, kan være 
gjennom verbal overbevisning, omtalt i punkt 3.1.2 som den tredje kilden til self-efficacy. 
Dersom signifikante andre i barnets liv klarer å overbevise barnet om dets kapasitet til å 
mestre utfordringer, vil barnet kunne mobilisere større innsats og klare å opprettholde denne. 
Det er imidlertid viktig å understreke at det å skape urealistiske forhåpninger kan ha motsatt 
effekt, og føre til at tilliten til den eller de som har skapt forhåpningene blir svekket (ibid.). 
PIS-gruppene tar slik vi ser det også høyde for den fjerde kilden til self-efficacy, som er 
barnets fysiske og følelsesmessige tilstander. Som nevnt i punkt 3.1.2, inkluderer denne 
kilden humør og trivsel, og dette ivaretas i PIS-gruppene ved å vektlegge positive aktiviteter 
og hyggelig miljø.   
6.6 Hvilke begrensninger kan virke inn på PIS’ muligheter 
til å forebygge sosioemosjonelle vansker? 
PIS-prosjektet har, som vist i forrige punkt, teoretisk sett gode muligheter for å drive 
resiliensfremmende arbeid, som i neste omgang vil kunne være med på å forebygge utvikling 
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av sosioemosjonelle vansker. Vi mener imidlertid det er noen mulige begrensninger som bør 
tas opp i en vurdering av prosjektet. Det første som det kan stilles spørsmålstegn ved, er om 
varigheten på gruppetilbudet er lang nok til å kunne forvente positive virkninger på sikt. 
Gruppene møtes kun seks ganger, mens tiltak for å forebygge utvikling av psykiske vansker i 
skolen har større sannsynlighet for å få positive virkninger dersom de brukes over lengre tid 
(Hedløv Mørch 2009). Det finnes imidlertid ingen begrensninger for hvor mange ganger 
barna kan melde seg på nye grupper, men hvorvidt de får plass kommer an på hvor stor 
interessen er blant nye deltakere. Engasjementet og optimismen som vi finner i PIS-
gruppene, kan, via lærerne som deltar, integreres i den daglige driften av skolen, slik at 
rutiner og aktiviteter utvikles i en ”resiliensfremmende retning”.  
Et annet aspekt som påvirker kvaliteten på tilbudet, er kompetansen og egenskapene som 
gruppelederne besitter. I Bærum samarbeider gruppelederne med psykologer og kirkens 
familievernkontor. Små kommuner med et lite fagmiljø og mangel på ekspertise har ofte ikke 
de samme mulighetene for et slikt samarbeid, noe vi antar vil få følger for kvaliteten på 
gruppetilbudet. Selv om veiledningsmateriellet kommer med mange forslag til metoder og 
måter å gjennomføre gruppene på, er det ingen fasit på hvordan man får barn til å åpne seg. 
Gruppelederne må i tillegg ha egenskaper som bidrar til vellykket interaksjon i gruppen. 
Eksempel på sentrale egenskaper kan være evne til undring og refleksjon, og innlevelse i og 
forståelse av andres situasjon. En fordel ved PIS som kan gjøre risikoen for dårlig 
gruppeledelse mindre, er at gruppene skal ledes av to personer. Dermed kan en erfaren 
helsesøster eller pp-rådgiver lede gruppa sammen med lærer, som kan lære mye gjennom 
dette samarbeidet. Det er imidlertid knyttet noen utfordringer til denne måten å jobbe på, 
som gjelder ansvar og deling av gruppelederfunksjonen, vanskeligheter med å samarbeide 
med ulikt utdanningsnivå og faglig autoritet, og farene og begrensningene ved å lære ved 
imitasjon istedenfor ved identifisering og integrering (Heap 2005) Heap mener at 
gruppelederne bør ha lik status, og ha et åpent, utprøvd, positivt og harmonisk forhold til 
hverandre (ibid.). Dette stiller betydelige krav til personlig egnethet hos gruppelederne.  
Forskjeller i barnas opplevelser og erfaringer kan også være en kritisk innvending til PIS, 
ved at gruppene ikke er differensierte ut fra individuelle forskjeller i barnas erfaringer. Man 
kan tenke seg at barn som nylig har opplevd et tøft samlivsbrudd, har andre behov enn barn 
som har fått erfaringen på avstand og /eller opplevde bruddet som mindre dramatisk. Denne 
problemstillingen møter gruppelederne ved å tilby barn som trenger det alenesamtaler, og 
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ved å henvise til andre instanser, som for eksempel Barne- og Ungdomspsykiatrisk 
Poliklinikk (BUP) eller Psykisk Helse for Barn og Unge (PSBU). Heap (2005) vektlegger 
betydningen av at gruppemedlemmene er forskjellige, slik at muligheten for sammenligning 
og alternativer kommer inn i gruppens arbeid. Samtidig er det viktig at gruppelederen legger 
til rette for et miljø hvor de opplevde behovene er så like som mulig. Dermed er det altså 
ikke nok å tilby hjelp gjennom gruppearbeid til et gitt antall mennesker som synes å ”lide 
under samme problem” (ibid.).  
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7. Vurdering av PIS’ evalueringsrapport  
I slutten av april 2009 ble det presentert en oppsummering og evaluering av PIS-prosjektet 
2004-2008 i form av en rapport, og denne ble lagt frem for prosjektets involverte. I tillegg til 
prosjektgruppa var representanter fra Bærum kommune, Barneombudet og Barne- og 
likestillingsdepartementet til stede. Denne rapporten ligger til grunn for vår vurdering av 
prosjektets betydning. 
De tre effektmålene som presenteres i rapporten, er om deltagelse i samtalegrupper vil bidra 
til å redusere utvikling av psykosomatiske symptomer, gi økt konsentrasjon og trivsel i 
skolen, og gjøre elevene mindre utsatt for rus og kriminalitet. Lederne for prosjektet håper at 
måloppnåelse kan føre til økt evne til mestring senere i livet (PIS evalueringsrapport 2009).  
I evalueringsrapporten publiseres tilbakemeldinger fra elever, foreldre, lærere og 
gruppeledere. Prosjektgruppa har samlet tilbakemeldingene på tre måter; ved at elever, 
gruppeledere, lærere og foreldre i Bærum kommune har fylt ut et evalueringsskjema (heretter 
referert til som skjema) umiddelbart etter endt deltakelse, gjennom to spørreundersøkelser 
som er foretatt ved utvalgte barne- og ungdomsskoler i kommunen, samt en 
spørreundersøkelse blant gruppeledere i andre kommuner.  
I barneskolen har 128 elever, 62 foreldre og 28 lærere besvart skjema, i ungdomskolen har 
man kun fått svar fra 96 elever, og av gruppelederne er det 26 som har besvart skjema. Det 
kommer ikke frem av evalueringsrapporten hvor mange som har avstått fra å svare. I siste 
gruppesamling avsettes tid til å fylle ut skjema, noe som kan forklare hvorfor innsamlet 
tallmateriale er større fra elevgruppa enn fra de andre gruppene.  
Spørreundersøkelsen som ble gjennomført blant elever i Bærum kommune, består av 
besvarelser fra elever i 5., 7., 8. og 10. klasse. Besvarelse skjer før eventuell deltagelse i 
gruppesamtaler, og igjen to år etter deltagelse. Spørreundersøkelsen for barneskolen er 
foretatt ved 7 forskjellige skoler, og har en svarprosent på 60. Spørreundersøkelsen for 
ungdomsskolen er foretatt ved 6 forskjellige skoler, og har en svarprosent på 70. Til slutt har 
110 gruppeledere fra andre kommuner enn Bærum besvart spørreskjema. Samtidig refererer 
evalueringsrapporten til spørreundersøkelsen for eksterne gruppeledere for å si noe om 
virkningen av deltagelse utover Bærum kommune. Også her er tallmaterialet relativt lite; 110 
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respondenter fordelt på over 350 kommuner som har kjøpt veiledningsmateriell for 
samtalegrupper ved sine skoler. Formålet med denne undersøkelsen var å få tilbakemelding 
på nytteverdien av veiledningsmateriellet, mens det er få spørsmål som omhandlet elevene 
direkte. Derfor blir ikke denne undersøkelsen relevant for vurdering av tiltakets virkning. 
Dette spørreskjemaet har en kombinasjon av åpne spørsmål og spørsmål med graderte 
svaralternativer. Det er viktig å påpeke at gruppelederne har meget variert bakgrunn og 
erfaringsgrunnlag. Tre av fire av de som har besvart evalueringen, er helsesøstere, mens 
gruppeledere er også miljøarbeidere/-terapeuter, barnevernspedagoger, førskolelærere, 
familieveileder og spesialpedagog med fler. Flere av gruppelederne hadde ikke gjennomført 
samtalegrupper, men uttaler seg på vegne av veiledningsmateriellet. Dette gjør at grunnlaget 
for uttalelsene til denne gruppen er meget varierende. 
I evalueringsrapporten (2009) retter prosjektleder Egge kritikk mot gjennomføringen av 
spørreundersøkelsen, og presiserer at denne ikke er å se på som et forskningsprosjekt grunnet 
manglende metodologiske forutsetninger. PIS er imidlertid solgt til et stort antall andre 
norske kommuner, og derfor er det viktig å få evaluert prosjektet på en forsvarlig måte. Vi 
vil i det følgende gå inn på noen av de forutsetningene som må være til stede for at prosjektet 
skal kunne evalueres på en tilfredsstillende måte, slik at resultatene i  større grad vil være 
generaliserbare. 
7.1 Vurdering av spørreundersøkelsene. 
Det er viktig i all empirisk forskning å være kritisk, og denne kritiske holdningen skal bidra 
til best mulig sikkerhet rundt forskningsresultatene. Krav til dokumentasjon er stort og 
feilkilder skal så langt som mulig elimineres (Lund 2002). I evalueringen av PIS er det 
fremsatt et kausalt forhold mellom årsak, som er deltagelse i samtalegrupper, og effekt, som 
er nevnt i forrige punkt i de fire effektmålene. Lund skriver i sin bok at ”.. relasjoner innen 
psykologi og pedagogikk sjelden vil gjelde generelt, men typisk kan variere over ulike 
situasjoner, individer og tider” (ibid:81). Dette utsagnet viser at det er vanskelig å trekke 
generelle slutninger i den type forskning vi her står overfor, noe som vil være et moment i 
vår vurdering.  
 84 
Undersøker PIS-studien det den er ment å undersøke? Dette spørsmålet tar for seg et svært 
sentralt aspekt ved forskning, nemlig validitet.  For å kunne trekke gyldige slutninger fra en 
undersøkelse, stilles det strenge krav til ulike typer validitet, og i denne oppgaven vil vi 
trekke frem kriterier for utforming av forskningsdesign, samt betydningen av 
begrepsvaliditet, indre og ytre validitet. Begrepsvaliditet er med på å bestemme validiteten av 
slutningene som trekkes, og følgelig er det store krav til evaluerings- og spørreskjemaets 
utforming. Indre validitet handler i dette tilfellet om hvorvidt et resultat skyldes deltagelse i 
grupper eller om andre faktorer har hatt betydning. Ytre validitet handler om muligheten til å 
generalisere resultatene. 
Det generelle formålet med spørreundersøkelsen som ble foretatt i barne- og ungdomsskolen 
er å vurdere om deltagelse i samtalegrupper har noen positiv effekt på barnas mestring av 
foreldrenes samlivsbrudd. Operasjonaliseringen av begrepet mestring i denne sammenhengen 
presenteres gjennom effektmålene, som er reduksjon av psykosomatiske symptomer, økt 
konsentrasjon og trivsel i skolen, og reduksjon i forekomst av rusmisbruk og kriminalitet.  
Lund (2002) presenterer i sin bok en oversikt over de mange punktene som er viktige i en 
empirisk forskningsundersøkelse, som vi her velger å gjengi, og legge til grunn for videre 
drøfting: 
 
Figur 2: Oversikt over en typisk kvantitativ empirisk forskningsundersøkelse (Lund 2002:88) 
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7.1.1 Vurdering av forskningsdesignet 
Forskningsdesignet bør velges med tanke på å gjøre slutningene mest mulig valide (Lund 
2002). Kontrollerte (ekte) eksperiment, det vil si forskningsdesign med manipulasjon og 
sterk kontroll, har god indre validitet, men er vanskelig å gjennomføre i pedagogisk 
forskning (ibid.). Forskjellen mellom ekte eksperiment og kvasi-eksperiment er at 
førstnevnte design har en tilfeldig individfordeling, mens sistnevnte ikke har en slik tilfeldig 
individfordeling, i tillegg til at det også har en dårligere kontroll av irrelevante faktorer 
(ibid.). I PIS’ spørreundersøkelse for barneskolen fungerte to av skolene som kontrollskoler, 
men en av disse falt bort i andre runde. Det er uklart i rapporten hvorvidt den andre skolen i 
kontrollgruppa fortsatt er med, men i følge evalueringsrapporten (2009), ble grunnlaget for 
sammenligning ikkeeksisterende. Vi stiller spørsmålstegn ved dette, fordi en kategori elever 
med skilte foreldre som ikke har deltatt i samtalegruppe inkluderes i presentasjonen av 
resultatene. Dette gjør at designet blir et pretest- posttest- design med ikke-ekvivalente 
grupper. Det kan også kalles kontrollgruppedesign, fordi en kontrollgruppe er inkludert 
(Lund 2002). Dette vil si at spørreskjemaet som fylles ut før gruppedeltagelse, samt 
kategorien av elever som ikke har deltatt i gruppe, er kontrollinformasjonen som eventuell 
effekt måles opp mot (Lund 2002). Denne typen design er det mest brukte i 
evalueringsforskning, og har en fordel ved at man kan undersøke om det er en 
gruppeforskjell ved pretest, og justere posttestdifferansen statistisk for en eventuell 
pretestforskjell. Denne justeringen må til for å imøtekomme trusler som modning og historie 
(ibid.), som vi kommer inn på i punkt 7.1.3. I evalueringsrapporten ser det ut til at 
tallmateriellet presenteres uten slike justeringer. 
Som nevnt har et kvasi-eksperimentelt design ofte dårlig indre validitet og resultatets 
gyldighet blir er et spørsmål om hvor godt forskeren kjenner til forsøkspersonene og har 
kunnskap om slike undersøkelser (ibid.). Med bakgrunn i det relativt store tallmaterialet er 
det grunn til å trekke konklusjonen at forskeren, i dette tilfellet prosjektleder, ikke har så god 
kunnskap om deltakerne på individnivå. Prosjektlederen er imidlertid ansatt i Bærum 
kommune, og antas å ha en lokal kjennskap til skolene, skolemiljøet og også vite noe om 
elevgruppene. I forhold til faglig kunnskap om slike undersøkelser, informerer prosjektleder 
selv om at oppgaven ble for omfattende, og at de burde hatt hjelp fra en statistiker til å 
håndtere resultatene som kom inn (PIS evalueringsrapport 2009). Andre svakheter ved 
spørreundersøkelsen nevnes også i evalueringsheftet, som manglende søknad til 
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forskningsetisk råd før gjennomføring, samt frafall av kvalifisert prosjektleder for 
spørreundersøkelsen (fra Nasjonalt Kunnskapssenter for helsetjenesten) i løpet av perioden. 
7.1.2 Vurdering av begrepsvaliditet 
Begrepsvaliditet vil si ”grad av samsvar mellom begrepet slik det er definert teoretisk og 
begrepet slik vi lykkes med å operasjonalisere det” (Kleven 2002). I PIS’ spørreskjema er det 
viktig at skjemaene er utformet for å måle begrepene i effektmålene, som psykosomatiske 
symptomer, konsentrasjon, mestring og trivsel, og ikke andre begreper (som for eksempel 
angst, selvtillit etc.). God begrepsvaliditet vil si at man kun måler relevante aspekter ved 
begrepet. Vanlige feil kan være at begrepet operasjonaliseres for snevert, det vil si at viktige 
sider ved de begrep som måles ikke blir tatt hensyn til i undersøkelsen. En annen feil kan 
være at begrepet operasjonaliseres for omfattende, det vil si at det blander seg med andre 
begrep som ikke er relevante. Slike systematiske feil utgjør en trussel mot en undersøkelse, 
og kan unngås ved å operasjonalisere begrepene før spørreskjema utarbeides, for å se om 
skjemaene virkelig måler begrepene som skal måles. En annen måte å unngå slike 
systematiske feil på, kan være ved hjelp av fagfellevurderingen, der kompetente personer 
gjennomgår forskerens operasjonaliseringer av begrepene. I forhold til spørreundersøkelsen, 
fikk PIS konsulenthjelp fra Nasjonalt kunnskapssenter for helsetjenesten, og i samråd med 
representanten ble spørsmålene valgt ut fra en allerede gjennomført spørreundersøkelse. 
(Undersøkelsen heter ”Helseprofil for Barn og Ungdom i Akershus”. Vi vil ikke gå videre 
inn på denne undersøkelsen, men nevner den for å forklare grunnlaget for spørsmålenes 
utforming.) I evalueringsrapporten står det også at ikke alle spørsmålene i undersøkelsen kan 
settes i direkte sammenheng med de presenterte effektmålene, som medfører lav 
begrepsvaliditet (Lund 2002). 
Tilfeldige feil er en annen trussel mot begrepsvaliditet, og dette kan imøtegås gjennom 
stabilitet og ekvivalens. Stabilitet avhenger av om måleinstrumentet er godt og om begrepene 
som måles (som i PIS undersøkelsen blant andre er mestring, konsentrasjon og trivsel) kan 
forventes å være stabilt over tid. Vi mener at disse er typiske begreper som varierer i forhold 
til humør og dagsform, og ikke minst hvor de befinner seg i livet i forhold til utfordringer og 
kriser. Som vi tok opp i punkt 4.2.1, så er ungdomstiden preget av å teste grenser, med 
hjemmet som stabil base. Spørreskjema henvendte seg nettopp til denne målgruppa, 
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aldersgruppen fra 10 til 15 år, og følgelig kan begrepene være vanskelige å måle. Eksempler 
på manglende stabilitet kan være at deltakere har en dårlig dag når de fyller ut skjemaet, ikke 
forstår spørsmålene etc. For å sikre validitet er det også viktig med ekvivalens, som vil si at 
man har ulike innfallsmidler til samme fenomen. I et spørreskjema så vil man kunne sikre 
ekvivalens ved å spørre om det samme på forskjellige måter, noe vi finner flere steder i PIS’ 
spørreskjema. 
Spørreskjemaet er utformet strukturert, det vil si med faste formulerte spørsmål som skal 
besvares ved avkryssing i bestemte svaralternativer. Flere av spørsmålene i spørreskjemaet er 
formulert som en påstand/ hypotese, noe som indikerer større grad av styring enn hva åpne 
spørsmål gjør. Når en deltaker skal vurdere seg selv, jamfør spørsmål 20 i spørreskjemaet 
”Jeg er rastløs. Jeg kan ikke være lenge i ro” (PIS evalueringsrapport 2009:129), så krever 
dette selvinnsikt. Deltakerne kan gi et svar som er i samsvar med det de føler i øyeblikket, 
eller et svar som oppfattes som ”korrekt” i forhold til sosiale krav. Noen elever vil på 
forhånd gjette seg frem til undersøkelsens formål og forventninger, og tilpasse svarene 
deretter. Andre vil være ekstra samarbeidsvillige etter deltakelse i en samtalegruppe, fordi de 
vet at de blir vurdert. Dette kalles evalueringsforståelse (Lund 2002). Innenfor pedagogisk 
og psykologisk forskning vil dette alltid være en utfordring, og utgjøre en trussel mot 
begrepsvaliditeten. Slike forbehold stiller krav til hvordan resultatene kan/ skal tolkes. 
Generell oppmerksomhet er også en trussel mot begrepsvaliditet, og vil si at elevene får 
oppmerksomhet gjennom deltakelse i evalueringen. Det kan være denne oppmerksomheten 
som fører til effekt og ikke selve deltakelsen (ibid.).  
7.1.3 Vurdering av indre validitet  
Skyldes en eventuell positiv endring etter deltagelse i samtalegruppene selve kurset og er 
andre eventuelle årsaker eliminert? Vi ønsker å se nærmere på noen aktuelle momenter for å 
fremme indre validitet som kan være aktuelt i dette tilfellet. Andre runde av spørreskjemaene 
ble gjennomført 2 år etter en eventuell deltagelse i samtalegrupper for å måle effekt, men i 
løpet av denne tiden kan det ha vært andre hendelser som har påvirket barnas atferd. En 
historie er, i følge Lund (2002), noe som skjer uavhengig av samtalegruppene, og som 
allikevel fører til en positiv effekt. Dette kan være seg foreldre som blir flinkere til å 
samarbeide og se barnets behov når de ser at barnet lider under samlivsbruddet, eller at 
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positive hendelse i barnets/ ungdommens liv overskygger den krisen de befinner seg i (for 
eksempel en kjæreste, at de får et kjæledyr, et nytt vennskap). Barn og unge befinner seg 
også i en vekstperiode, og endringene som føle av en oppfølgingsundersøkelse kan like 
gjerne skyldes modning som en faktisk effekt av samtalegrupper. Ellers er det også et faktum 
som forskningen viser i punkt 4.3.2, at jo lenger avstand til bruddet, jo mer aksept og positiv 
håndtering av situasjonen, som igjen ikke kan følges til gruppedeltagelse. Retest-effekt 
forekommer når deltagere har lært noe i/ fra den første testen som får konsekvenser for neste 
måling, og i følge Lund (2002) er dette en viktig feilkilde i pedagogisk og psykologisk 
forskning. Seleksjon og frafall av deltagere har betydning for hvor valid resultatet er. 
Spørreskjema for barneskolen er foretatt i én kommune og svarprosenten er ca 60 % etter 
naturlig frafall som flytting, sykdom og de som ikke ønsket å delta i 
oppfølgingsundersøkelsen. I ungdomsskolen er svarprosenten på ca 70 %, som er justerte tall 
etter samme frafall som er beskrevet for barneskolen. 
7.1.4 Vurdering av ytre validitet og statistisk validitet 
Ytre validitet skal sikre en gyldig generalisering, og derfor er det viktig å velge en 
representativ målgruppe for det som ønskes målt. Statistisk validitet avhenger av utvalget, og 
truslene mot en slik validitet er lav statistisk styrke (det vil si utvalgets størrelse og 
populasjonsvarianse/ utvalgets heterogenitet) og brudd på statistiske forutsetninger (Lund 
2002). Det endelige utvalget består av seks ungdomsskoler og seks barneskoler i Bærum 
kommune.  Utvalget er ikke randomisert, det vil si ikke tilfeldig. Det består derimot av 
frivillige respondenter fra disse skolene. Det er derfor grunn til å tro at respondentene ikke 
utgjør et representativt utvalg slik at resultatene kan generaliseres. Bærum kommune har 10 
års erfaring med sine samtalegrupper og har følgelig mer erfaring enn de skolene som 
akkurat har begynt med sine samtalegrupper. Følgelig vil et mer hensiktsmessig utvalg bestå 
av deltagere fra flere kommuner enn Bærum for å kunne generalisere resultatene.  
7.1.5 Spørreundersøkelsen for barne- og ungdomsskolen 
oppsummert 
Som det fremkommer av evalueringsrapporten (2009), så inneholder ikke 
spørreundersøkelsen de nødvendige forutsetninger for å kunne betraktes som et 
forskningsprosjekt og følgelig kan ikke effekten av samtalegrupper vurderes på grunnlag av 
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innsamlet data. Vi har i dette punktet belyst noen forutsetninger og forbedringer som bør 
være til stede for å kunne vurdere effekten av PIS’ intervensjonsprogram. Ved å se på 
skjemaene fra involverte deltakere, kan vi muligens si noe om hvilken betydning 
gruppetilbudet har hatt. På bakgrunn av dette vil vi foreta en vurdering av PIS som 
resiliensfremmende tiltak i praksis.  
7.2 Vurdering av skjemaene  
I skjemaene som er fylt ut av elever, lærere, gruppeledere og foreldre umiddelbart etter 
deltakelse, finner vi både ja/ nei spørsmål, samt muligheten for deltakerne til å utdype egne 
svar. I evalueringsrapporten presenteres disse tilbakemeldingene i hovedsak kvantitativt, ved 
hjelp av diagram og grafer. Noen tilbakemeldinger kan imidlertid sies å bli brukt kvalitativt, 
da de blir gjengitt i evalueringsheftet. Det første punktet vil ta for seg den generelle 
tilbakemeldingen fra deltakerne. Videre vil vi, med utgangspunkt i de to første effektmålene 
(som presentert i punkt 6.4), se nærmere på tilbakemeldingene fra elever, foreldre, lærere og 
gruppeledere. Vi vil velge bort effektmål 3 og 4 som omhandler rus/ kriminalitet og evne til 
mestring senere i livet. Dette fordi rus/ kriminalitet ikke berøres i disse skjemaene, og det 
langsiktige perspektivet i effektmål 4 utgår fordi skjemaene besvares umiddelbart etter 
deltagelse. Vi vil forsøke å belyse hva som har fungert og hvilke eventuelle innsigelser de 
forskjellige aktørene har hatt til programmet. Avslutningsvis vil vi se responsene som 
kommer frem i skjemaene i forhold til de fire resiliensfremmende faktorene som ble omtalt i 
kapittel 6, for å vurdere om PIS kan ses på som et resiliensfremmende tiltak i praksis. 
7.2.1 Generell tilbakemelding på gruppenes innhold og utforming 
Som vi var inne på i både punkt 6.4, 6.5.1 og 6.5.4, så var gruppens størrelse, 4-6 elever, et 
gunstig antall (Heap 2005). Dette bekrefter de fleste elevene i deres tilbakemelding. Flertallet 
av elevene hadde en positiv opplevelse av sin rolle i gruppene, de fikk si det de ønsket, de 
ble lyttet til og de følte seg ikke presset til å snakke. Dette kan tyde på at gjennomføringen av 
gruppene fungerer med hensyn til voksentetthet, der elevene blir sett, får individuell støtte og 
blir sett i sine individuelle mestringsforsøk. 
 90 
Teorien som ble presentert i forrige kapittel omhandlet ikke om gruppene drar fordel av å 
være kjønnsblandet eller ikke. I forhold til dette var tilbakemeldingen fra elevene varierte, 
men flertallet ser ut til å foretrekke blandede grupper. Mer viktig enn kjønn blir nok 
gruppesammensetningen i disse samtalegruppene. Dette diskuterer vi i punkt 6.6, om 
gruppeleders utfordring med å få til en gruppe med god dynamikk. Er et flertall av de 
påmeldte elevene dominerende og støyende? Skjemaene viser at noen elever har opplevd at 
andre deltakere lagde bråk og tullet i gruppene, som gjør det vanskelig for private og 
tilbaketrukkede barn å dele sine følelser.  
Som vi har sett i punkt 4.2.1, så vil tiden som har gått etter et samlivsbrudd være en faktor 
som spiller inn på hvordan barn håndterer bruddet (Moxnes 2003, Hetherington 2003 og 
Breivik 2008). I punkt 6.6 skriver vi om barnas varierte erfaringsgrunnlag og avstand til 
bruddet som en potensiell kritikk av PIS som et resiliensfremmende tiltak. Denne 
problematikken kan påvirke gruppens dynamikk, og føre til at noen vil havne i skyggen på 
tross av gruppeleders forsøk på å få alles historier frem. Skjemaene viser at noen få barn 
synes det var vanskelig å snakke om sin situasjon fordi det virket som om andre i gruppa 
hadde det så mye bedre. Likevel tyder de aller fleste tilbakemeldingene på at det å dele 
erfaringer og høre på andre barn i samme situasjon, har vært viktig og lærerikt for barna. De 
aller fleste har trivdes i en gruppe med likesinnede, fått nye venner og følt seg beriket av 
fellesskapet. Ungdomsskoleelevene etterspurte andre tema i gruppene, mer tilpasset deres 
situasjon og problematikk. Dette må sees i sammenheng med antall samlinger, og flere 
gruppeledere uttrykker at innholdet allerede var for omfattende i forhold til timenes varighet. 
Men som prosjektleder påpeker, så er det opp til hver enkelt gruppeleder å komplementere 
innholdet i gruppene med egne erfaringer og behov som dukker opp, og gruppeleder avgjør 
selv hvor omfattende hvert tema skal gjøres (PIS evalueringsrapport 2009). Det er altså rom 
for endringer her. 
Vi har i punkt 6.6 sett at samtalegrupper har økt sannsynlighet for positiv virkning dersom de 
går over lenger tid. Dette er også den største innvendingen fra alle aktører, både elevene, 
gruppelederne og lærerne, at antall møter ble for få. Som tidligere nevnt, imøtekommer PIS 
dette ved å tilby individuelle samtaler, og i noen tilfeller henviser de videre til andre 
instanser. Førstnevnte vil være et spørsmål om den enkelte skoles ressurser og muligheter for 
tilrettelegging. Skjemaene fra gruppelederne i Bærum kommune viser også at henvisninger 
har vært mange, nesten halvparten av elevene er henvist videre til PSBU og BUP.  
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Samtlige barneskolelærere som har svart på skjema, rapporterer at tiltaket verken har 
forstyrret undervisningen eller hatt negative konsekvenser for elevenes faglige utbytte. 
Ungdomsskolelærere har som nevnt ikke besvart skjemaene. Det blir stilt større faglige krav 
til deres elevgruppe, dermed kan det være grunn til å tro at det er en større utfordring å finne 
plass til PIS-gruppene på timeplanen. Som vi var inne på i kapittel 4, kan stressende 
opplevelser påvirke mottagelighet for læring (Raunalen og Schultz 2006, Befring 2004), og 
med bakgrunn i dette kan man argumentere for at gruppene bør ha sin plass i undervisningen 
uavhengig av klassetrinn. De fleste gruppelederne forteller også at de har hatt støtte fra 
skolens ledelse og lærergruppe, og den største utfordringen har vært å finne tid til møtene og 
å følge opp elevene i etterkant.  
7.2.2 Utvikling av psykosomatiske symptomer 
I forhold til dette effektmålet, så har ikke skjemaene stilt spørsmål som direkte omhandler 
dette (for eksempel hodepine, magevondt og være lei seg). Men som vi så i forrige punkt, så 
synes de fleste elevene at de har blitt hørt og at det har vært godt å få snakke om ting. Mange 
synes også det har blitt lettere å snakke med foreldrene og at de har fått en bedre hverdag 
etter deltagelse.  
Over halvparten av lærerne i barneskolen rapporterte at de ikke har sett noen endring i 
elevenes atferd etter gruppedeltagelse, mens gruppelederne evaluerer en nesten utelukkende 
positiv utvikling hos elevene, i form av at barna er mer åpne og glade, de opplever at barnet 
føler lettelse og økt tillit. Denne forskjellen er interessant. Kan den positive utviklingen som 
gruppelederne rapporterer skyldes elevens økende trygghetsfølelse i en gruppe der de i 
utgangspunktet var fremmede? Som vi har nevnt, så er gruppelederne i hovedsak 
helsesøstere, og har ikke den daglige kontakten med elevene. Noen gruppeledere møter også 
elevene for første gang ved oppstart av samtalegrupper. Lærerne kjenner elevene bedre og 
har den daglige kontakt, men merker liten endring i elevenes atferd. Det blir derfor naturlig å 
spørre seg om den positive utviklingen er et resultat av trygghet overfor gruppeleder og 
gruppa for øvrig, ikke nødvendigvis innholdet i gruppene.  
For å fremme resiliens hos barn som har opplevd samlivsbrudd, er det, som vi har sett i 
teorien, et viktig poeng å sette ord på det som er vanskelig. 69 % av barneskoleelevene og 48 
% av ungdomsskoleelevene rapporterer at de synes det er lettere å snakke med foreldre og 
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venner om vanskelige ting, noe som kan tyde på bedre håndtering av sin egen livssituasjon. I 
tillegg sier flere at de har fått økt selvtillit etter deltagelse i gruppene. Den prosentandelen 
som ikke rapporterer om endringer på disse områdene, kan forklares ut fra en hypotese om at 
disse barna ikke hadde det vanskelig før de ble med i gruppe, og dermed kan de heller ikke si 
at de har det mindre vanskelig etter endt deltakelse.  
En aktivitet i gruppa går ut på at barna skal lage egne mål. Dette synes å ha vært vanskelig 
for flere, både å definere mål og å vurdere om de er innfridd. Oppgaven forutsetter godt 
utviklede metakognitive ferdigheter, noe som kan forklare hvorfor det har vært vanskelig. De 
som har klart å definere mål, har hatt et ønske om å snakke om samlivsbruddet og følelsene 
de opplever, å få bedre kommunikasjon med sine foreldre, få en bredere kontaktflate og 
generelt få en bedre hverdag. De aller fleste av elevene rapporterer at de synes målene for 
gruppa har blitt nådd, også de som på forhånd ikke har klart å definere mål. Selv om barna 
ikke alltid kan sette ord på hva som har blitt bedre, synes det riktig å oppsummere at elevene 
generelt har hatt et positivt utbytte av deltagelse. 9 av 28 lærere rapporterer om nye vennskap 
og godt samhold, og at elevene er flinkere til å snakke om følelser etter å ha vært i 
samtalegruppene. Flere elever fremhever også betydningen av fellesskapet de har i gruppene, 
som er i tråd med Bronfenbrenners økologiske modell om nettverk og støtte. Som vi tidligere 
har vært inne på, så kan vennskap beskytte mot utvikling av psykosomatiske lidelser. Det er 
også rapportert at en elev er mindre i konflikt med andre. 
I kapittel 5 omtales samarbeidet mellom skole og hjem som en avgjørende faktor i forhold til 
å gi elever som har opplevd samlivsbrudd en tilpasset opplæring. Det kan virke som noen av 
gruppelederne har handlet i tråd med dette prinsippet; flere rapporterer at de har blitt 
involverte i foreldrenes konflikter (8 av 26 gruppeledere i Bærum kommune) og 9 av 26 har 
kalt inn til foreldresamtale i etterkant av samtalegruppene. I evalueringsrapporten står det 
ikke noe om verken innhold eller alvorlighetsgrad av disse hendelsene. Foreldrene i 
barneskolen var de som i utgangspunktet hadde flest innsigelser mot gruppene, og 
bekymringene har vært stigmatisering av barn som opplever samlivsbrudd som gruppe og 
fokuset på eventuelle negative reaksjoner etter et samlivsbrudd. I følge foreldrenes responser, 
er det behov for større grad av informasjon om gruppetilbudet før oppstart og underveis i 
prosessen. En far fikk vite om gruppene etter at barnet var påmeldt. Slike opplysninger kan 
indikere at PIS-prosjektet har et forbedringspotensial med hensyn til foreldresamarbeid. 
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Når foreldrene ble spurt om barnets utbytte av deltagelse, er svarene i hovedsak positive. De 
fleste (78 %) rapporterer om barn som føler seg bedre, at de synes det er lettere å snakke om 
bruddet hjemme, at barna synes det er godt å ha funnet et fellesskap, og at de trives i 
gruppene. Noen få (5 %) sier de ikke har opplevd noen endring. Tilbakemeldingen om de 
synes barnet har forandret seg etter deltagelse, er mer variert. 24 % svarer at de ikke har 
merket forandring og 20 % har ikke svart. 17 % har svart ja på spørsmålet, og beskriver 
endringen i hovedsak som mer åpenhet, mindre skyldfølelse, mer glede og ro, og økt 
bevissthetsnivå rundt problemstillinger. Oppsummert så kan vi konkludere med at de fleste 
foreldre har vært fornøyde med deres barns deltagelse og at de mener at barna har hatt en 
positiv virkning av gruppene. I forhold til effektmålene, så blir foreldrenes tilbakemelding 
mer uklare, og vi vil gå inn på elevenes responser for å finne ut mer om disse. 
7.2.3 Konsentrasjon og trivsel i skolen 
Som vi var inne på i kapittel 5, mener Raundalen og Schultz (2006) at samlivsbrudd er 
eksempel på en krise som vil kunne ha innvirkninger på barns forutsetninger for læring. Av 
barneskoleelevene svarer 44 % at det har vært lettere å konsentrere seg om skolearbeidet 
etter deltagelse i samtalegrupper, mens 42 % av de samme elevene svarte nei på dette. I 
ungdomsskolen var tallene klarere; 10 % synes det var lettere å konsentrere seg, mens hele 
50 % svarte nei til dette. Det er vanskelig å si hvorfor så mange har svart negativt på 
spørsmålet om gruppene har virket positivt på konsentrasjon. Problemstillingen skal besvares 
ut fra et ja/ nei spørsmål; ”Synes du det har vært lettere å konsentrere seg om (lekser og) 
skolearbeidet etter å ha vært med i gruppe?” (PIS evalueringsrapport 2009:118 og 122). 
Dermed gis ikke elevene muligheten til å nyansere svaret. Dette gjør at besvarelsen ikke 
skiller mellom de som hadde konsentrasjonsproblemer før deltakelse, og de som ikke hadde 
slike problemer. De negative svarene kan derfor ikke ses i direkte sammenheng med virkning 
av gruppedeltakelse. Svarene kan like gjerne støtte opp under forskningen som viser at 
samlivsbrudd i mange tilfeller ikke medfører negative konsekvenser for barn. Med tanke på 
at PIS retter seg mot alle barn som har opplevd samlivsbrudd, vil en naturlig konsekvens av 
dette være at ikke alle deltakerne vil oppleve endringer.  
 94 
7.2.4 Skjemaresponsene sett i forhold til resiliensfremmende 
faktorer 
En samlet vurdering av responsene tyder på at deltakelse i PIS-grupper har en positiv 
virkning for mange barn. I kapittel 6 (punkt 6.5.1-6.5.4), ble fire resiliensfremmende faktorer 
fremhevet; betydningen av et eksternt støttesystem, opplevelse av sammenheng, struktur 
regler og ritualer og til slutt satsing på kompetanse. Disse faktorene ble utgangspunkt for en 
drøftning av hvorvidt PIS teoretisk sett er å se på som et resiliensfremmende tiltak. Ved å se 
disse faktorene i forhold til elevenes responser, vil vi drøfte om PIS også i praksis kan sies å 
ha en resiliensfremmende virkning. I denne sammenhengen bygger vi på konkrete 
kommentarer hentet fra evalueringsrapporten. Det første vi vil se på er om responsene til 
barna kan si noe om i hvilken grad PIS-gruppene har funksjon som et eksternt støttesystem. 
Tilbakemeldinger som: ”jeg har fått nye venner”, ”har blitt ordentlig kjent med helsesøster”, 
”jeg kan dele tankene mine med andre”, og ”jeg blir lyttet til” er eksempel på kommentarer 
som kan bekrefte at gruppene har en slik funksjon. Noen av elevene sier imidlertid at de ikke 
har fått sagt det de ville si i gruppene, og som nevnt har også elevene kommentert 
gruppedynamikk som ikke har fungert. Opplevelse av sammenheng ble også sett på som en 
sentral resiliensfremmende faktor i kapittel 6. Her vil vi trekke frem følgende kommentarer: 
”jeg har lært mye om at jeg egentlig er veldig heldig”, ”skjønner litt mer”, ”jeg synes det har 
blitt mye lettere”, ”jeg har fått plassert ned tanker jeg ikke før hadde samlet” og ”jeg har fått 
sett på livet mitt”. Disse utsagnene illustrerer at barna har fått økt følelse av håndterbarhet, 
begripelighet og mening, og dermed også en økt opplevelse av sammenheng.  Faktoren 
struktur, regler og ritualer berøres i liten grad i evalueringsskjemaene, og vi finner ikke 
utsagn som kan brukes som indikasjon på at disse punktene har vært viktige. Selv som 
skjemaene ikke tar for seg disse områdene, betyr ikke det at struktur, regler og ritualer har 
vært uviktig. Den siste resiliensfremmende faktoren, satsing på kompetanse, finner vi 
derimot er veldig til stede i elevenes responser. Dette baserer vi på kommentarer som: ”lært 
at det er greit å snakke om ting med andre”, ”jeg fikk nye ideer om hva som har skjedd”, 
”alle har turt å åpne seg for hverandre”, ”se at mange tenker likt som meg” og ”høre hvordan 
andre løser ting”. Disse utsagnene berører tre av de fire kildene til self-efficacy som ble 
omtalt i kapittel 3; individuelle mestringsforsøk, vikarierende erfaringer og verbal 
overbevisning fra andre. Elevene har også kommet med tilbakemeldinger som tyder på at de 
har vært fornøyd med rammene rundt gruppen; ”koselig”, ”hyggelig”, ”har trivdes”, ”det har 
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vært rolig”, ”fått god mat”. Dette er kommentarer som kan tyde på at barna har hatt gode 
fysiske og følelsesmessige opplevelser i gruppene, som i følge Bandura (punkt 3.1.2) utgjør 
den fjerde kilden til self-efficacy. 
7.2.5 Oppsummering av skjemaene 
I de foregående punktene har vi på bakgrunn av tilbakemeldinger i skjemaene, forsøkt å 
vurdere virkningen av PIS som resiliensfremmende tiltak. Den samlede vurderingen viser at 
de fleste av de involverte har hatt en positiv opplevelse av gruppene. Innvendinger har i 
hovedsak vært knyttet til sammensetning av gruppene med hensyn til barnas kjønn, 
personlighet, og forskjeller i forhold til følelses- og tidsmessig avstand til foreldrenes brudd. 
Besvarelsene er også samstemte i forhold til gruppetilbudets varighet, der de fleste ønsker et 
utvidet tilbud. Ut fra skjemabesvarelsene er det vanskelig å vurdere om de to aktuelle 
effektmålene, reduksjon av psykosomatiske symptomer og økt konsentrasjon og trivsel i 
skolen, er nådd. Likevel tyder besvarelsene på at elevene har hatt positivt utbytte av å få 
snakke om samlivsbruddet i et fellesskap. Vi sitter igjen med et inntrykk av at PIS-gruppene 
er et tiltak som hjelper barn, men at det er vanskelig å si noe klart om hvorfor tiltaket hjelper. 
Dette er problematisk med tanke på prosjektets utbredelse i Norge, og det er ønskelig med en 
mer utførlig vurdering av PIS som resiliensfremmende tiltak.  
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8. Oppsummering og avsluttende kommentarer 
I denne oppgaven har vi forsøkt å besvare problemstillingen: Hvilke sammenhenger finnes 
mellom samlivsbrudd og utvikling av sosioemosjonelle vansker hos barn? Hvordan kan 
skolen hjelpe barn som opplever samlivsbrudd, og kan PIS sies å være et resiliensfremmende 
tiltak? 
I kapittel 2 ble Bronfenbrenners økologiske systemteori presentert. I dette kapittelet la vi vekt 
på aspekter ved Bronfenbrenners teori som vi anser for å være sentrale i arbeidet med 
problemstillingen, som betydningen av samspillet mellom barn og miljø og økologiske 
overganger. Bronfenbrenner betrakter miljøet hjemme som viktig påvirkningsfaktor overfor 
de andre miljøene som barnet ferdes i. Dette vil si at stressende hendelser i hjemmet vil 
kunne påvirke barnets skolemestring. I tillegg har Bronfenbrenner en teori om en 
tredjeperson som betydningsfull for barnets utvikling. I kapittel 3 presenterte vi teori om 
resiliens. Denne teorien ble plassert innenfor et salutogenetisk perspektiv på helse, med 
Antonovskys ”opplevelse av sammenheng” som sentral referanse. I forbindelse med 
Antonovsky omtalte vi terapeutisk kommunikasjon, som en måte å tilnærme seg barnet i 
krise på. Videre ble også Banduras mestringsbegrep self-efficacy kort gjort rede for i dette 
kapittelet. Dette fordi mestring er en sentral del av forståelsen av resiliens, og self-efficacy 
ble valgt på grunn av begrepets tilhørighet innenfor det salutogenetiske perspektivet. Dette 
mestringsbegrepet er ikke statisk, men kan oppnås både gjennom en persons gjentatte 
mestringsopplevelser, og som et resultat av påvirkning og overbevisning fra andre. Sentrale 
komponenter ved resiliens ble også gjort rede for, som risiko- og beskyttelsesfaktorer, 
sårbarhet og tilpasning. Avslutningsvis i kapittelet la vi frem teori om grupper som 
intervensjon. Kapittel 2 og 3 utgjør utgangspunktet for å belyse problemstillingen vår, og vi 
har forsøkt å ha med oss denne teoretiske bakgrunnen underveis i resten av oppgaven.   
I kapittel 4 la vi frem forskning som omhandler sammenhengen mellom samlivsbrudd og 
utvikling av sosioemosjonelle vansker hos barn. Her fant vi at selv om de fleste barna som 
opplever at foreldrene går fra hverandre klarer seg bra, så er disse barna som gruppe mer 
utsatt for å utvikle ulike typer problemer enn barn av samboende foreldre. Selv om forskerne 
er noe uenige om alderens betydning for hvordan de håndterer foreldrenes samlivsbrudd, så 
er det grunn til å anta at ulik alder også fører til ulike reaksjoner. Denne antagelsen ligger til 
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grunn for aldersdifferensieringen som vi finner i oppbyggingen av PIS-gruppene som ble 
omtalt i kapittel 6 og 7. Den økte risikoen for utvikling av sosioemosjonelle vansker hos barn 
fra brutte hjem, sammen med vissheten om at antall samlivsbrudd er økende, utgjør slik vi 
ser det et sterkt argument for at kjennskap til samlivsbruddets potensielle konsekvenser for 
barn bør inngå som en del av læreres kunnskapsbase. Denne innstillingen var utgangspunkt 
for kapittel 5, hvor vi drøftet skolens rolle overfor barn som har opplevd samlivsbrudd. Her 
kom vi inn på skolens mandat slik det er nedfelt i lovs form, og drøftet skolen som risiko- og 
beskyttelsesfaktor før vi kom inn på hvordan lærerne kan jobbe for å hjelpe barn som har det 
vanskelig i forbindelse med foreldrenes samlivsbrudd.  
I kapittel 6 ble PIS-prosjektet presentert, et gruppeintervensjonsprogram rettet mot barn som 
har opplevd samlivsbrudd. Vi gjorde rede for innholdet i veiledningsmateriellet som 
gruppetilbudet skal ta utgangspunkt i, og plasserte PIS innenfor de teoretiske rammene som 
ble skissert i kapittel 2 og 3. Videre trakk vi paralleller mellom PIS og fire sentrale aspekter 
ved teori om resiliens, og gjorde på bakgrunn av dette en drøftning av hvorvidt PIS sett er å 
se på som et resiliensfremmende tiltak. Denne drøftingen viste at PIS bygger på en 
helsefremmende tilnærming til samlivsbrudd, og at prosjektet har flere krysningspunkter med 
teori om resiliens. Dermed kom vi til at PIS, teoretisk sett, kan kalles et resiliensfremmende 
tiltak.  
I kapittel 7 tok vi for oss en nylig offentliggjort evaluering av PIS-prosjektet. Denne 
evalueringen er fremstilt gjennom en rapport som består av ulike spørreundersøkelser og 
evalueringsskjemaer. Vi har foretatt en kritisk vurdering av rapporten, og pekt på hvilke 
forutsetninger som må være til stede før man kan si noe om resultatene kan generaliseres til 
andre kommuner som har kjøpt og bruker PIS-prosjektet i sine skoler. Vi fant at rapporten 
ikke kan komme dette formålet i møte slik den er i dag. Likevel mener vi at de involvertes 
responser, slik de kommer frem i evalueringsskjema som blir fylt ut umiddelbart etter 
deltakelse, kan si noe om hvordan PIS har fungert i Bærum. Dette forsøkte vi å gjøre 
avslutningsvis i kapittelet, og på bakgrunn av de involvertes utsagn har vi foretatt en 
drøftning av PIS som resiliensfremmende tiltak i praksis. 
Samlet kommer vi frem til at det er en klar sammenheng mellom samlivsbrudd hos foreldre 
og negative konsekvenser for barn. Selv om konsekvensenes alvorlighetsgrad vil variere, er 
samlivsbruddet svært ofte å se på som en krise i barns liv. Vi mener at det er hensiktsmessig 
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å se på barn av skilte foreldre som en risikogruppe, i den forstand at lærere og andre 
betydningsfulle voksne kan være litt ekstra på vakt overfor disse barna. Bak en slik 
innstilling, ligger en tanke om at det kan være mulig for skolen å være med på å forebygge 
negative konsekvenser av samlivsbrudd. Gjennom å øke læreres kunnskaper om resiliens og 
mestring, mener vi å ha vist at man ved hjelp av relativt enkle virkemidler kan utrette mye. 
PIS setter denne typen holdningsarbeid og resiliensfremmende virkemidler i system og vi 
mener at dette prosjektet kan være et positivt tiltak for barna i målgruppa. 
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